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Câteva gânduri la ediția a treia 


Se acceptă faptul că fiecare carte are Mitul său destin. Cea de faţă, 
ajunsă la a treia ediţie, îşi găseşte rațiunea în receptarea şi solicitarea ei de 
către cei cărora li se adresează, dascălii din învățământul românesc. 

Cu ani în urmă, atunci când am purces la elaborarea primei variante, 
starea dilematică în care ne aflam oscila între doi poli la fel de puternici: 
reflecțiile din lucrările similare publicate până în momentul respectiv, pe de o 
parte şi aşteptările beneficiarilor, pe de altă parte. 

Mărturisim cu toată sinceritatea că odată elaborată, acea stare nu s-a 
stins. Ea continuă să ne frământe şi în prezent. Dovadă este această nouă 
ediție. 
Revenim asupra uneia din opiniile apa. iis şi accentuăm faptul că lucrarea 
nu-şi propune să ofere „rețete“, ci să stimuleze atitudinea creatoare a Slujitorului 
de la catedră în descoperirea celor mai eficiente soluţiile inedite cu care se 
confruntă zi de zi. 

În acelaşi timp autorul nu şi-a structurat ideile orientându-se exclusiv | 
după o eventuală grilă teoretică ideală, ci raportându-se tot timpul la realitatea 
„ din şcoală. 

„Suntem conştienţi că fiecare dascăl este animat de dorința optimizării 
propriei sale activităţi. 

Mulțumirea noastră este astfel amplificată de speranța că în varianta 
actuală lucrarea le va fi de folos. - i 

Vom fi receptivi la toate sugestiile şi observaţiile ce ni se vor adresa. 

Un gând de recunoştinţă profesorilor universitari Dumitru Salade şi 
lon Gh. Stanciu pentru aprecierile asupra lucrării noastre. 


Tg. Mureş, februarie 2003 | 
| Prof. univ. dr. loan Nicola 
Universitatea „Petru Maior“ Tg. Mureş 
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Capitolul 1 


OBIECTUL PEDAGOGIEI. EDUCAŢIA - ACTIUNE ' 
SOCIALĂ SPECIFICĂ | 


1.0. DELIMITĂRI EXTENSIVE 


1.0.0. Trăsături definitorii ale cunoaşterii științifice contemporane 


În lumina epistemologiei filosofice ştiinţa poate fi concepută ca fiind un 
ansamblu de cunoştinţe generale şi abstracte, fixate într-un sistem teoretic 
coerent, obţinute cu ajutorul unor metode adecvate şi având menirea de a 
explica, prevedea şi controla un domeniu determinat al existenţei. Rezultă de 
aici că orice ştiintă are un domeniu propriu de cercetare, apelează la metode 
şi procedee specifi ce pentru investigarea acestui domeniu şi, în fine, urmăreşte 
să descopere anumite regularităţi şi legităţi proprii universului respectiv de 
fapte şi fenomene. Prin prisma fi nalităţii ei fiecare ştiinţă are, deci, o valoare 
gnoseologică, de cunoaştere tot mai profundă a acestui univers şi o valoare 
praxiologică, de folosire a celor constatate î în folosul omului şi activităţii lui. 

Toate aceste componente pot contribui la circumscrierea statutului unei 
ştiinţe numai în măsura în care se află într-o strânsă interdependenţă şi 
coeziune. Nu orice cunoştinţe generale şi abstracte pot constitui o ştiinţă, ci 
numai acelea care pot fi supuse verificării şi se articulează într-un sistem 
construit pe baza unor reguli şi a unei logici interne, riguroase, care au fost 
obţinute cu. ajutorul unor metode specifice de investigare. De asemenea, 
acelaşi domeniu al realităţii poate constitui obiect al mai, „multor ştiinţe, 
“particularitatea fiecăreia rezultând din interacţiunea care se stabileşte între 
metodele folosite şi universul respectiv de fapte şi fenomene. „Faza ştiinţifică 
a cercetării, susţine reputatul psiholog J. Piaget, începe însă “atunci când, 
disociind ceea ce este verificabil de ceea ce poate fi numai reflectat sau intuit, 
cercetătorul elaborează metode speciale, adaptate problemei sale, care să fie 
în acelaşi timp metode de abordare şi de verificare“ (1972, p. 36). Din această 
cauză, în societatea contemporană, graniţele dintre diverse ştiinţe devin din ce 


. Tratat de podsogie şcolară - 


în ce mai labile, transferul reciproc dc metode şi modalităţi de expresie (limbaj) 
şi interpretare fiind tot mai des utilizat. | 

Fenomenul este rezultatul evoluţiei obiective a TEN. de 
cunoaştere concretizat în diferențierea şi integrarea sa, rezultatul apariției, 
pe această bază, a unor ştiinţe noi, particulare sau integratoare. Din ultima 
categorie menţionăm cibernetica şi praxiologia, ambele având repercusiuni 
profunde asupra interpretării fenomenului educaţional, a evidenţierii unor - 
aspecte noi, necunoscute. Caracterul abstract al conceptelor elaborate în 
cadrul acestor ştiinţe oferă o bază largă de aplicare în diverse ştiinţe 

- particulare, printre. care şi pedagogia. 

Influența se resimte în două direcții oriigipala: una a. interpretării 
diverselor aspecte ale fenomenului educaţional, şi cealaltă a adoptării unei 
sl ag totulnoi-asupra lui. PI n 

Pa “Pe baza celor de mai sus putem face o primă precizare afi hind că 
pedagogia este ştiinţa care studiază fenomenul: educaţional cu toate 
l implicațiile sale asupra formării personalităţii umane în vederea integrării 
“active a a persoanei în via a socială/Deoarece z acest fenomen constituie obiect 
de investigaţie” şi pentru alte ştiinţe (filosofia, sociologia, economia etc.) se ridică 
întrebarea din ce unghi de vedere studiază pedagogia acest fenomen şi care 
este aportul ei la elucidarea unor necunoscute ce apar în conţinutul mişcării. şi 
interferenţelor sale cu alte fenomene conexe? Pentru a răspunde. la o astfel de 
întrebare urmează să vedem care sunt, în general, „notele defi nitorii ale 
fenomenului educaţional. - bă 

“Relevarea acestor trăsături i impune cu necesitate circumscrierea locului 

pe care „educaţia îl ocupă în cadrul existenței. 


“1.0.1. “cb eee parte componentă: a aa socioumane - 


i În limitele unei abordări fi losofi ice conceptul de existenţă ip fetala tot 
ceea ce există, totalitatea sistemelor materiale, sociale şi ideale, multiplele 
manifestări pe care le îmbracă realitatea, începând cu fenomenele lumii 
naturale şi terminând cu cele ale conştiinţei şi produselor ei. Un loc aparte î în 
cadrul acestui concept îl ocupă zona socioumană. Ea include ansamblul 
proceselor, naturale şi spirituale, ce se constituie la nivelul societăţii, ca sistem, 
în urma activității mémbrilor săi şi a interacțiunilor ce se stabilesc între ei. 
// Educaţia constituie o „componentă a acestei existenţe socioumane. Ea 


existenţe. Într-un cuvânt, educaţia este un fenomen ontic ce fi iințează în cadrul 
sistemului social. Nu înseamnă însă că ea se „topeşte“ în conţinutul celorlalte 
elemente ale sistemului, ci se "implică în transformarea şi evoluţia lor 


x mo 


este astfel un proces în desfăşurare, 'un dat nemijlocit, intrinsec al acestei | 
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„Educaţia poate fi concepută într-un mod mai larg ca o întâlnire între individ şi 
societate, : şi întreaga viață socială poate fi marcată de acest schimb 
permanent“ (P. H: Chombart de Lauve, 1982, p. 75). Un asemenea transfer 
ncintrerupt:de informaţii de la societate la individ, ce se produce în virtutea 
relaţiilor funcţionale de subordonare ce se stabilesc între un element şi 
sistemul din care face parte, acoperă o sferă ce o depăşeşte cu mult pe cea 
a educaţiei. Dacă prin esenţa ei educaţia incumbă un transfer de valori de la 
societate la individ, diferenţierea şi delimitarea sa reclamă cu necesitate 
sublinierea : acelor caracteristici care-i conferă o relativă autonomie, în 
comparaţie cu celelalte fenomene care participă sau mijlocesc acest transfer. 
'Relativa sa autonomie se manifestă prin funcţiile specifice pe care le 
îndeplineşte, prin structura şi modul de desfăşurare distincte de al-celorialte 
fenomene sociale. Ne vom concentra în cele ce-urmează asupra acestor 
aspecte. cu intenţia de a pătrunde în mecanismul intern al civica şi a-i 
circumscrie specificitatea. 

„În acest scop, vom porni de la o prindă precizare, indispensabilă delimitări 
extensive, considerând educaţia ca un tip particular de acţiune umană. 


1.0.2. Educaţia — acţiune social-umană specifică 


Analiza educaţiei ca acţiune socială presupune, din punct de vedere 
metodologic, interpretarea ei prin prisma teoriei generale a acţiunii eficiente de 
care se ocupă praxiologia. Conceptul de bază al acestei ştiinţe metateoretice 
este cel de acţiune umană practică (praxisul) a cărei teoretizare se face relativ 
independent de domeniile realităţii unde se materializează acţiunea, fiind 
subliniate trăsăturile generale şi universale ale oricărei acţiuni umane, structura 
| şi funcţionalitatea acesteia. „Sarcina principală a praxiologiei, subliniază 
Kotarbinski — fondatorul acestei ştiinţe —, constă în sistematizarea direcțiilor 
“privitoare la maximum de eficacitate în organizarea activităţilor“ (1976, p..22). 

“Praxiologia oferă un model general al acţiunii, stabileşte anumite legităţi 
universale ale acesteia, urmărind ca analiza modului în care aceste legi se 
‘manifestă într-un tip concret de acţiune să revină ştiinţelor pannaan care 
studiază astfel de tipuri. - 

Acest model ar putea avea Anat Au structură: 

ŞI, A + + S AR 


-~ praxisul . agentul ea Obiectul acţiunii | EnaA, realizarea | 


Educaţia se!pretează la o analiză prin prisma acestui model cu 
condiţia să se releve nu numai particularităţile propriilor componente, ci şi 
relaţiile dintre ele, funcţionalitatea lor, adoptându-se deci o viziune 
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“sincronică şi diacronică' în acelaşi timp. Dar, înainte de a ne ocupa de 
„trăsăturile distincte ale acţiunii: educaţionale, putem stabili, pornind de m 
modelul de mai sus, câteva coordonate generale ale acestaia: 

e acţiunea educaţională este, în esenţă, o relaţie între un subiect şi un 
obiect, în: cadul căreia subiectul URRAPENA o` Samaa O taaga a 
„obiectului, conform unui scop; 

e relaţia care se stabileşte între cutii şi obiect este o Eidi socială şi 
antropologică la ambii poli aflându- -se o fiinţă umană; caracterul activ şi creativ 
:al interacțiunii dintre cei doi poli ai relaţiei îi conferă o notă caracteristică; 

“9 acţiunea educaţională, ca tip particular de acţiune, este, la:rândul său, 
0 componentă subordonată unui ansamblu' social - care pisat şi 
direcţionează într-un anumit fel acțiunea respectivă; 

e desfăşurarea” acţiunii are un caracter: funcţional: dinamic - prin 
relaţiile directe şi indirecte care.se stabilesc între componentele sale, între 
factorii obiectivi şi subiectivi, controlabili şi necontralabili,: care îşi pun 
amprenta asupra desfăşurării ei, toţi la un loc constituind ceea ce se 
înţelege prin „câmp educativ“ (D. Todoran, 1946, p. 21).. Din' această 
cauză acţiunea educaţională se desfăşoară, de obicei, în: conformitate cu 
un determinism probabilist, în mod neunivoc. 

„Din perspectiva desfăşurării sale în timp am putea. spune că educaţia 
este un proces organizat, expresie a două laturi complementare — socializarea 
şi individualizarea — proces ce înscrie finia umană pe traiectoria ascendentă a 
umanizării sale. l F. T e: ai 

Latura socializării insistă asupra. presiunii pe care > educaţia urmează s-o 

„exercite asupra ştiinţei. umane în virtutea unor imperative sociale, acestea fiind 
condensate şi. exprimate în idealul social din care rezultă, implicit, idealul ` 
educaţional. Educaţia „este astfel restrânsă la un evantai de intervenții 
exercitate în mod organizat din exterior în. vederea formării personalităţii 
umane, „potrivit unui „model“ impus în virtutea unor deziderate sociale... Sub 
| acest aspect personalitatea umană se construieşte neîntrerupt cu ajutorul unui 
material care. îşi are izvorul în lumea externă. Educaţie . înseamnă astfel 
intervenţie sau direcţionare. De aici rezultă caracterul. directiv al intervenţiei 
educatorului ca şi rolul său de model în relaţiile cu copilul. 

Latura individualizării insistă asupra dezvoltării acelor forțe. care, 
aparţinând eredității sunt, potenţial, germeni ai personalităţii - viitoare. 
„Sensul educaţiei ar fi acela .de asigurare a unor condiţii prielnice de | 
‘exprimare a personalităţii şi nicidecum de direcţionare autoritară a ei. | 

Dacă socializarea presupune intervenție din exterior: spre interior, 
„individualizarea presupune. exprimarea. liberă a tendinţelor din interior, 
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actualizarea acestora în manifestări şi trăsături stabile şi definitorii ale 
personalităţii umane. Altfel spus, socializarea imprimă educaţiei un sens de 
modelare a personalităţii umane potrivit unei direcţii prestabilite, pe când 
individualizarea imprimă: educaţiei un sens autopropulsor prin stimularea 
potenţialului individual. Socializarea pune accentul pe uniformizare (nivelare), 
în timp ce individualizarea pune accentul pe diferenţiere. 

Din punct de vedere psihologic socializarea porneşte de la „copilul în 
general“, în timp ce individualizarea are în vedere „copilul concret“, sau, în 
terminologie pedagogică, în cadrul socializării elevul este „obiect“ al educaţiei, 
pe când în cadrul individualizării elevul este „subiect“ al educaţiei. 

Sintetizând cele de mai sus considerăm că educaţia este un proces în cadrul 
căruia cele două laturi se află într-o relaţie de complementaritate. Socializarea şi 
individualizarea se presupun. reciproc. Educaţia se desfăşoară în societate şi 
acţionează asupra constituirii şi consolidării personalităţii umane. Societatea 
impune anumite imperative a căror realizare în procesul educaţional devine 
posibilă numai prin raportarea lor la potenţialul individual al celui educat. Reunirea 
laturilor opuse într-o relaţie de complementaritate constituie chintesenţa educaţiei. 


1.1. DELIMITĂRI COMPREHENSIVE 


i 1.1.0. Acţiune şi funcțiune 


După ce am efectuat această delimitare extensivă, stabilind că educația 
este un tip particular de acţiune socială, urmează ca, în continuare, să 
circumscriem specificul ei în ansamblul celorlalte acţiuni, relevând şi adâncind 
ceea ce-i este caracteristic în acest context. Greutatea unei asemenea operaţii 
rezidă în multiplicitatea conexiunilor pe care educaţia le are cu celelalte 
fenomene sociale, interferența ce se. stabileşte între ele. Privite doar prin 
prisma funcţiei, între toate aceste fenomene şi educaţie există o analogie, 
diferenţierea devenind posibilă doar în măsura în care luăm în consideraţie 
mecanismul de producere a acestei funcţii. O asemenea analogie conduce la 
confundarea educaţiei cu socializarea. Specificitatea unui fenomen nu poate fi 
restrânsă doar la funcţiile pe care le îndeplineşte. Dacă socializarea se referă 
la totalitatea influențelor sociale ce se exercită asupra individului în cadrul 
comunicării interumane, educaţia este o activitate: :declanşată intenţiona! în 
vederea asimilării valorilor sociale. Şi una şi alta urmăresc încadrarea 
” individului într-un context social dat. Mecanismele prin care se realizează, 
însă, acest deziderat diferă în mod evident. Ca acţiune, educaţia se interpune 
între societate şi individ, mijlocind transferul de valori de la un pol la altul. În 
esenţă, ea asigură condiţii favorabile asimilării acestor valori. Urmărind 
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integrarea omului în societate, educaţia se preocupă în aceeaşi măsură de 
formarea personalităţii ale cărei trăsături îi vor permite fiecărui om să asimileze 
„în mod creator. valorile sociale, subordonându-se imperativelor acestora dar 
contribuind, în acelaşi timp, la depăşirea şi dezvoltarea lor în concordanţă cu 
sensul general al dezvoltării sociale. Pentru a pătrunde, deci, în specificul 
| acţiunii educaţionale va trebui:să-i analizăm conținutul, structura, fi inalităţile şi i 
locul ei în Sati celorlalte fenomene sociale.: 


1. 1. 1. Definirea adueâşiei 


__ Reluând cele spuse la începutul acestui capitol vom putea adăuga că, 
prin conţinutul său, cunoaşterea ştiinţifică se diferenţiază în funcţie de cele 
două mari domenii: ştiinţele naturii şi ştiinţele socioumane. În cele dintâi 
descoperirile îmbracă mai degrabă un caracter liniar şi spiralic-aditiv, noile 
acumulări înscriindu-se în continuarea celor anterioare, în timp ce în cadrul 
ştiinţelor socioumane descoperirile au un caracter neliniar, noile descoperiri nu 
se înscriu neapărat în continuarea celor anterioare. Din această cauză obiectul 
de studiu al disciplinelor socioumane este permanent reformulat şi redefinit. 
Evoluţia reflecţiilor despre obiectul pedagogiei confirmă afi irmaţiile de mai sus. 

Categorie fundamentală a pedagogiei, educația a fost definită în diverse 
moduri. Urmărind defi inițiile date de către cei mai de seamă reprezentanți din 
istoria pedagogiei vom constata diferențe nu numai de nuanţă, ci şi de esenţă. 
Cum se explică acest fapt? Cauza fundamentală rezidă. în perspectiva din care 
a fost privit acest fenomen. Analizând mai atent diversele teoretizări vom putea 
distinge două perspective principale din care a fost interpretată educaţia: cea 
a societăţii şi cea a it. VERDRA POEPPENS sociocentrică şi cea 
antropocentrică. if Ta 

Punctul de plecare al concepţiei antropologice il constituie presupunerea 
existenţei unei naturi. umane universale şi invariabile, educaţia urmărind să 
«stimuleze această natură, să dezvolte calităţile generale ale speciei umane 
„atât cât potenţialităţile cu care este înzestrată de natură o. permit. Oamenii 
astfel educați urmează să-şi desfăşoare activitatea în societate, să-şi exercite 
anumite roluri sociale. În mod obiectiv, asemenea roluri se multiplică, se 
diferenţiază: şi. ierarhizează de la o` etapă la alta a dezvoltării societăţii. 
Educaţia trebuie să răspundă acestor trebuinţe sociale. A-şi. restrânge 
preocuparea doar asupra actualizării potenţialităţilor naturii umane, fără nici o 
racordare la social echivalează cu un fel'de utopism pedagogic în cadrul căruia 
fir întreprinse nu au'o finalitate practică. | 

- La extrema cealaltă, concepţia sociocentrică iraa educația prin 
prisma pregătirii omului pentru exercitarea diferitelor roluri sociale. Accentuarea 


| 
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diviziunii sociale a muncii diversifică şi mai mult aceste roluri: în consecinţă, 
educaţia trebuie să asigure o pregătire eterogenă a membrilor săi în funcţie de 
cerinţele sociale tot mai stringente. De la natura umană accentul se 
deplasează spre „natura“ socială. Ruptura ce se “produce prin această 
extrapolare este inevitabilă. Aici utopismul se manifestă într-un alt mod. 
“Subordonând totul cerinţelor societăţii, inevitabil vom „sacrifica“ nátura umană, 
consecinţă ce contravine esenței educaţiei, — dezvoltarea 11 via şi 
‘specifi ică a personalității umane. 

„Originea acestor orientări trebuie căutată în filosofia greacă. Benti 
Platon, educaţia ar fi „arta de a forma bunele deprinderi sau de a dezvolta 
aptitudinile: native pentru virtute ale acelora: care dispun de ele“ (Cf. Al. 
“Popescu, 1971, p. 125). În statul ideal al lui Platon, prezentat în „Republica“, 
societatea se împărțea în trei caste (conducătorii, războinicii, agricultorii- 
meseriaşii) pentru fiecare preconizându-se un alt sistem de educaţie. Pe ce se 
întemeiază acest sistem? Pe ideea potrivit căreia oamenii aparţinători unei 
caste urmează să fie educați pornindu-se de la aşa-zisele „esențe ideale“, 
preexistente oricărei experienţe şi diferite de la o castă la alta. Slujind.statul, şi 
unii şi alţii devin cetăţeni ai lui, de. unde ideea generală a educării unui bun 
cetăţean, nu, însă, la modul general, ci în limitele „prototipului“. circumscris 
fiecărei caste de aceste „esențe ideale“. 

- Aristotel, în lucrarea sa „Politica“, consideră că ecuația sli ei să fie un 
clica supravegherii publice, iar nu particulare“ (1924, p. 189). În consecinţă, 
ea trebuie să pregătească viitori cetăţeni. Această pregătire trebuie să se facă 
diferențiat după modul în care cele trei aspecte ale sufletului (vegetativ; animal, 
raţional) se distribuie în-rândul oamenilor. Pentru autorul „Politicii“ această 
distribuire nu este rezultatul unui joc al hazardului, ci un fel de predeterminare, 
“la sclavi predominând sufletul vegetativ, iar la proprietarii de sclavi, sufletul 
raţional. Fiecărui tip-de suflet îi corespunde un alt fel de educaţie. În concepţia 
sa, deci, educaţia ar fi o acţiune de „dăltuire“ a fiinţei umane, tot aşa 'cum 
sculptorul ciopleşte un bloc de marmură pentru a-i da formă. | 

J. A.. Comenins, în lucrarea sa „Didactica magna“, consideră că la 
naştere, natura înzestrează copilul numai cu „seminţele ştiinţei, ale moralității 
şi religiozităţii“ (1958, p. 12). Acestea nu se desăvârşesc prin sine şi de la 
sine, ele devin un bun al fiecărui om numai prin educaţie. Rezultă că, în 
concepţia sa, educaţia este o activitate de stimulare a acestor „seminţe“ şi, 
implicit, de conducere a procesului de umanizare, omul „nu poate deveni om 
decât dacă este educat“ (idem, p. 34). | 

Pentru pedagogul englez din secolul al XVII-lea, John Locke, utioaşial se 
prezintă sub forma unei relaţii interpersonale de supraveghere şi intervenţie ce 
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se stabileşte între „preceptor“ (educator) şi copil (viitorul „gentlemen”). Este 
indispensabil ca educatorul să cunoască zestrea naturală a copilului pentru ca 
pe această bază să intervină cu modalităţi adecvate pentru a-l modela în 
‘concordanță cu. prototipul omului în care se împletesc trăsături ale nobilimii şi 
" burgheziei“ (un gentlemen î în acţiune).. | 

Filosoful german Imanuel Kant, în reflecţiile sale, aprecia că. i educaţia 
contribuie la valorificarea naturii umane în folosul societăţii. „Este plăcut să ne 
gândim că natura omenească va fi mai bine dezvoltată prin educaţie şi că:se 
'poate ajunge a i se da o formă care să-i convie cu deosebire. Aceasta ne ` 
descoperă perspectiva fericirii viitoare a neamului omenesc“ (1912, p. 13-14). 

“O 'viziune cu totul originală o: întâlnim la'.J.-J. Rousseau. Pentru el, 
educaţia este în acelaşi timp intervenţie şi neintervenţie. Fiecărei perioade de 
„vârstă îi corespunde un anumit tip de educaţie în funcţie de fenomenele psihice 
dominante în etapa respectivă (organe de simţ, rațiune; sentimente). „Educaţia 
negativă“ presupune înlăturarea oricărui obstacol din calea dezvoltării fireşti, 
„totul trebuind lăsat să se producă de la sine fără nici o intervenţie. Evident, nu 
este vorba de ansamblul particularităţilor. proprii unei etape de vârstă. 
Intervenţia alternează cu. neintervenţia; prima, pentru particularităţile 
-dominante etapei respective, a doua, pentru cele care se află în stare latentă. 
De exemplu, în perioada de la 2 la 12 ani se dezvoltă organele de simţ în timp 
ce raţiunea este nedezvoltată (etapa „somnului raţiunii”). Ca atare, intervenţia 
trebuie - canalizată în direcţia asimilării, prin experiență, printr-un contact 
„nemijlocit cu. realitatea. prin intermediul, organelor. de simţ; neintervenţia sau 
educaţia negativă constă în evitarea unor convorbiri raţionale: sau explicări 
'verbale, prin înlăturarea cărţilor 'considerate ca „instrumentele celei mai mari 
nenorociri“! În esenţă, spune Rouseau, la această vârstă „nu vreau să aibă alt 
profesor decât natura, nici alt model decât obiectele“ (1973, p.. 107). 

„Pedagogul german Johann Friedrich Herbart, preocupat de elaborarea 
“unui sistem teoretic, aşază la baza edificiului său noţiunea de „educaţie“. Ea. 
include, după opinia sa, trei subdiviziuni — guvernarea, învăţământul şi 
„educaţia morală — fiecare urmărind realizarea unor obiective specifice, toate la 
iun loc:circumscriind finalitatea generală a educaţiei. Relaţia dintre educator şi 
educat se bazează pe constrângere, restricţie şi rigoare, fapt ce 'se justifică 
printr-o anumită concepţie asupra naturii copilului, acesta fiind predispus spre 
„manifestări negative, spre o „zburdălnicie sălbatică“. 

În încheierea acestui şir de concretizări. privitoare. la: pe atribuit 
categoriei de educaţie vom menţiona şi pe cea a sociologului francez E. 
Durkheim. Pentru acesta educaţia este. o acţiune „exercitată : de: către 
generaţiile adulte asupra celor ce nu sunt coapte pentru viaţa socială. Ea are 
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ca obiect să provoace şi să dezvolte în copil un număr oarecare de stări. fizice, 
intelectuale şi morale, pe care le reclamă de la el atât societatea politică în 
ansamblul ei, cât şi mediul special căruia îi este cu deosebire destinat“ (1980 
p. 39). Educaţia este o relaţie între cele două generaţii, conţinutul şi formele de 
' realizare fiind subordonate factorilor sociali. Subestimarea naturii interne a 
copilului se răsfrânge negativ asupra funcționării relației educaţionale Şi, 
implicit, a realizării obiectivelor sale. 
| Natura copilului şi factorul social au polarizat atenţia teoreticienilor 
"educaţiei din toate timpurile. Înclinarea balanței spre o extremă sau alta s-a 
soldat cu o viziune unilaterală şi simplificatoare asupra acestui fenomen atât 
„de complex. 

Aceeaşi oscilație este surprinsă în literatura de specialitate şi cu ajutorul 
altor cupluri de termeni. Este vorba de adepţii „educaţiei libere“ şi de cei ai 
„educaţiei bazate pe constrângere“ sau, în limbajul pedagogului polonez 
Bogdan Suchodolski, între reprezentanţii „pedagogiei existenței“ şi cei ai 
„pedagogiei esenței“. Primii plasează izvorul educaţiei în copil, subordonând-o 
astfel nevoilor, aspirațiilor şi sentimentelor acestuia, pe când ceilalţi consideră 
„că izvorul educaţiei se află în societate. Esenţa educaţiei se reduce pentru cei 
dintâi la dirijarea dezvoltării copilului, iar ìr pentru ceilalți la adaptarea acestuia la 
anumite condiții de mediu. | 

Din această succintă prezentare istorică desprindem. că o defi iniţie a 
educaţiei întemeiată pe descifrarea sensului celor doi poli ai săi incumbă riscul 
iminent al deplasării spre unul dintre ei, al supraaprecierii sau. subestimării 
naturii copilului sau factorului social. | 

Teoria generală a acţiunii impune o altă optică asupra educatiei. Esenţa 
“ei rezultă nu atât din particularităţile celor doi poli, cât din specificul relaţiei 
dintre ei. Genul proxim al definiţiei urmează să sublinieze tocmai acest specific. 

A Se ajunge în acest fel la o definiţie operaţională. RITT SI 
iz Încercând să formulăm o astfel de definiţie vom preciza că Pain este 
ZF. o activitate socială complexă care se realizează printr-un lanț nesfârșit de 
acțiuni exercitate în mod conştient, sistematic şi organizat, în fiecare moment 
un subiect — individual sau colectiv — acţionând asupra unui obiect — individual 
sau colectiv -, în vederea transformării acestuia din urmă într-o personalitate, ji 
activă şi creatoare, corespunzătoare atât condițiilor istorico-sociale ptezeriie; şi 
de perspectivă; cât şi potențialului său biopsihic individual. | < -=-~ 

Sensul cuvântului „acţiune“ din definiţie îmbracă una din multiplele 
sale variante, aceea a conducerii procesului devenirii personalitaţii umane 
în concordanţă cu anumite finalităţi, formulate şi stabilite în prealabil. În 
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esenţa ei, educaţia ne apare, astfel, ca fiind o activitate de conducere 
„destinată formării şi dezvoltării personalităţii umane. 
Actul conducerii implică o serie întreagă de parametri care, în ‘educație, 
se manifestă nuanțat. Ei sunt determinaţi, pe de -o parte, de -sistemul 
„conceptual după care se desfăşoară educaţia, iar pe de altă parte, de 
strategiile şi instrumentele folosite pentru înfăptuirea conducerii. 
| Cuvântul educaţie este de origine latină, derivă din substantivul educatio 
care înseamnă creştere, hrănire, cultivare. Conţinutul -acestui concept:a 
| înregistrat, după cum am văzut, o evoluţie contradictorie, îmbogăţindu-se şi 
precizându- -se în unele momente, la unii autori, pentru a se restrânge în alte 
momente, la alţi autori, până în zilele noastre când, se pare, că sensul acfional 
„pe care i l-am atribuit mai sus ar fi cel mai adecvat. 
Defi iniția noastră are un caracter sintetic, ea cuprinzând, în esenţă, toate 
notele defi initorii ale acţiunii educaţionale pe care urmează să le dezvoltăm î în 
i continuare. Prin toate acestea definiţia se va întregi şi se va contura tot mai bine 
„pentru ca în final educaţia să ne apară în toată complexitatea şi unitatea ei. 


T L2. Educaţia — o relație specific umană ____—- 


Prin it brie său uman educaţia este O acţiune ce se desfăşoară în mod ~ 
“conştient potrivit unor. finalități stabilite, în prealabil, ea are, deci, un sens 
intenţional care vizează un rezultat bine conturat. În funcţie de aceste fi nalităţi 
„sunt selecţionate apoi valorile- ce urmează a fi transmise, sunt alese metodele şi | 

mijloacele cele mai potrivite pentru a realiza transmisia, se asigură e) oanizare / 
cotespunzătoare < a activităţii, în aşa fel încât să se obţină rezultatul scontat. e 

„Deci, în cadrul e educaţiei, va activitate specifi ic umană, oamenii EN 
A elaborează, în. prealabil, pe plan mintal ceea ce ulterior vor desfăşura în mod 
4 concret, sunt animați de anumite intenţii, procedează în 'conformitate - cu e) 

“anumită comandă socială, se conduc după anumite principii şi norme pe care 
le cunosc într:o măsură mai mare sau mai mică, într-un cuvânt, acţiunea 
| educaţională se 'desfăşaară în cunoştinţă de cauză şi are un caracter 
““direcţional. „A acţiona înseamnă a produce sau a preveni în mod: intenţionat 
“(în mod voit“) o schimbare în lume (în natură)“ (G. H. von Wright, 1979, p: 140). 
“Evident, această schimbare se referă în mod direct la succesiunea de stări pe 
care le declanşează la nivelul obiectului educaţional şi, indirect, la zis A 
acestora pe planul dezvoltării sociale. i i 
În procesul acţiunii, subiectul (agentul) urmăreşte un scop, anticipat pe 
plan subiectiv sub forma unui proiect, privitor la succesiunea respectivă de 
stări, îndeosebi la transformările ce urmează 'să le producă î în personalitatea 
“celui asupra căruia se exercită acţiunea. TATI 


pra] 126. 
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Din această cauză acţiunea educaţională este o relaţie teleologică 
vizând de fiecare dată o finalitate anticipată de către subiect (agent). Acesta 
declanşează acţiunea prin prisma finalităţii prevăzute, mobilul interacțiunii 
-dintre cei doi poli fiind tocmai această anticipare. În terminologia „desingului 
educaţional“ subiectul proiectează finalitatea acţiunii sub forma obiectivelor 
educaţionale, pentru ca, în funcţie de cele proiectate, să elaboreze strategia 
corespunzătoare realizării lor. Toate acestea imprimă educaţiei un caracter 
organizat şi sistematic, diferenţiindu-se astfel de influenţele spontane ale A 
mediului care pot acţiona convergent sau divergent în raport cu ea. 
Organizarea reclamă crearea unui cadru adecvat care să permită 
desfăşurarea sa în condiţii optime. Forma superioară a organizării este cea 
paie Ala şi în cadrul acesteia şcoala deţine rolul principal. 


"1.1.3. Natura socială şi diacronia acţiunii educaţionale / 


Acestea derivă şi se află în corelaţie cu trăsătura analizată mai sus, 
întrucât orice activitate specific. umană se poate desfăşura numai în cadrul 
societătii. | 

Natura socială se exprimă, în esenţă, prin interdependenţa şi corelaţiile ce 
se. stabilesc între educaţie şi societate. Educaţia a apărut concomitent cu 
| societatea umană şi va continua să existe de-a lungul întregii evoluţii a acesteia, 
supunându- se Tegilor generale de dezvoltare a societăţii. Cu toate acestea 
educaţia nu este o simplă prelungire a sistemului social, din contră, ea este doar 
o componentă a acestui sistem, cu o structură, un conţinut şi o logică internă 
prin intermediul cărora ea se diferenţiază calitativ de alte fenomene sociale. 

Afirmând că educaţia este un fenomen social realizăm o demarcaţie 
fundamentală între educaţie şi procesele biologice cu care a fost uneori 
“confundată de către reprezentanţii teoriilor biologizante. Se impune, însă, ca 
procesul diferenţierii să fie adâncit prin relevarea acelor caracteristici prin care 
educaţia se deosebeşte de alte fenomene sociale cu care se înrudeşte sau se 
află în corelaţie, având în vedere că, în fond, societatea, în ansamblul ei, 
"exercită o influenţă educativă mai mult sau mai puţin organizată. O asemenea 
diferenţiere calitativă a educaţiei de celelalte fenomene sociale devine plauzibilă 
numai analizându-i ceea ce-i este caracteristic prin funcţiile sale, structura şi 
logica sa internă, aspecte ce le vom relua şi dezvolta la locul potrivit. 

"O înţelegere profundă a relaţiei dintre educaţie şi societate poate fi 
realizată numai pornind de la teza potrivit căreia socialul este o rezultantă a 
„interacțiunii şi convieţuirii oamenilor, este un „dat“ care nu se reduce la simpla 
reuniune a acestora. În interiorul său educaţia ne apare ca acţiune socială care 
mijloceşte şi diversifică relaţiile dintre om şi societate, favorizând astfel 
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dezvoltarea omului prin intermediul societăţii şi a societăţii prin intermediul 
oamenilor. În consecinţă, educaţiă omului şi transformările sociale pe care el le 


“realizează se află într-o relaţie de reciprocitate, în' sensul că omul educat, 


acţionând asupra societăţii, paralel cu transformarea acesteia, se transformă pe 


'el însuşi, rezultat care, la rândul său, se va repercuta din nou asupra ''societăţii. 


Dacă această interdependenţă dintre societate şi educaţie se exprimă, la 


| origine, prin constituirea unui trunchi comun, pe parcurs, relaţiile dintre ele : se 


complică tot mai: mult în sensul creşterii, pe de o parte, a rolului educaţiei. în * 
dezvoltarea societăţii, a complicării sarcinilor pe care însăşi această dezvoltare 
le pune în faţa educaţiei, pe de altă parte. Este suficient să ne gândim ` la, 
; implicațiile revoluției ştiințifi ce şi tehnice din zilele noastre asupra educaţiei prin i 


sarcinile pe care le presupune, concretizate în nevoia creşterii vertiginoase a 


numărului de cadre cu pregătire medie şi superioară, a necesităţii valorificării 


potenţialului creator al oamenilor etc. 

Asemenea expresii ale socialului: impun: operarea unor restructurări în 
procesul pregătirii omului pentru roluri noi în care ponderea factorilor de natură 
spirituală este în continuă creştere, fapt pentru care în literatura de specialitate 

se vorbeşte tot mai mult de o „Cerere. strigătoare pentru progres în educaţie“. 


Nu întâmplător, în majoritatea țărilor, se inițiază reforme şcolare, există 


preocupări intense „pentru modernizarea” învăţământului, cresc fondurile 


j alocate în acest scop etc. Mai mult, problemele educaţiei sunt astăzi î în atenţia 
nu numai a unor foruri internaţionale specializate, cum ar fi UNESCO, Biroul 


Intemaţional al Educaţiei etc., dar sunt î înscrise şi pe ordinea de zi a Adunărilor 
Generale ale ONU. 

Afirmând. că educaţia este, prin era de. tE socială înseamnă, în 
mod implicit, a accepta că ea are caracter diacronic, în sensul că evoluează şi 


F: se schimbă de la o etapă, la alta în funcţie de transformările structurale ce se 


„produc în cadrul societăţii. Educaţia. este. astfel. un subsistem integrat în 


sistemul global. societate, evoluţia acestuia, determinată de legităţi sociale 
obiective, având. repercusiuni asupra existenţi. şi funcţionării celorlalte 
‘subsisteme, printre care şi educaţia. . 


Surprinzând această particularitate a educaţiei, pedagogul român y 
Narly consideră că ea este „un fapt social şi individual în acelaşi timp“ (1980, p. 


y 43). Rațiunea ei nu poate fi alta decât aceea de a. produce modificări pozitive 
neîntrerupte în fi inţa fi fiecărui om. Schimbările survenite în viaţa interioară a 


;; omului se vor răsfrânge î în mod firesc asupra grupului social din care face parte. 


Sensul, amploarea şi profunzimea! acestor schimbări poartă panatta 
fenomenului istoric în care se produc. ; 


Ey. 


ý 
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Educaţia este, cu alte cuvinte, un proces în desfăşurare, cu particularităţi 
/ distincte de la un moment istoric la altul, după cum existența socioumană în 
) ansamblul său se află în continuă devenire. | 
Multiplele aspecte şi nuanţe pe care le îmbracă această interdependenţă 
dintre societate şi educaţie de-a lungul istoriei omenirii, cu intenţia expresă de 
: surprindere ʻa specificului educaţiei, aşa cum se reflectă în-plan teoretic, 
constituie obiectul de cercetare a istoriei pedagogiei. | 
Din lucrările consacrate acestei probleme se desprind o serie întreagă de 
reflecţii privitoare la adâncirea complexităţii acţiunii educaţionale pe diversele 
“trepte: de evoluţie a societăţii. Dacă în momentele timpurii ale istoriei omenirii 
"educaţia era inclusă în procesul muncii, funcţia sa constând în transmiterea 
experienţei de la o generaţie la. alta, pe parcurs, educaţia se desprinde din 
: cadrul acestui proces de muncă devenind o activitate socială de-sine- 
stătătoare, exercitată de persoane investite special cu răspunderi în acest sens. 
Se poate spune că educaţia este „prima activitate creatoare neproducătoare de 
bunuri de consum cunoscută de istorie“ (FI. Georgescu, 1970, p. 41). 

Diacronia educaţiei se concretizează în modificări şi restructurări multiple 
şi nuanţate în ceea ce priveşte finalizărite sale, conţinutul, formele şi mijloacele 
de realizare, toate subordonate unei viziuni sociale proprii fiecărei etape de 
evoluţie a societăţii umane în ansamblul său, cât şi unor particularităţi distincte 
de la un popor la altul. Incluse într-un tot unitar, subordonate idealului 
educaţional, asemenea restructurări au condus la conturarea unor adevărate 
sisteme. educaționale. În Grecia antică, de exemplu, sunt recunoscute mii 
unitatea şi coerenţa lor sistemul spartan şi cel atenian. 

Sistemul spartan se delimitează prin caracterul său prevalent militar 
imprimat educaţiei, prin exerciţiile fizice care urmăreau dezvoltarea capacităţii 
de luptă, voinţa şi rezistenţa în faţa primejdiilor. 

La celălalt pol, sistemul atenian preconiza dezvoltarea armonioasă a 
corpului şi spiritului, fapt pentru care conţinutul educaţiei era mult mai 

„diversificat, incluzând, pe lângă pregătirea fizică, şi cunoştinţe din domeniul 
artei, filosofiei, retoricii etc. 

În Evul Mediu educaţia a fost predominant. beige cu unele 
diferențieri în funcţie de cele două stări, nobilii laici şi clerul. Aceste diferențieri 
se regăsesc sintetizate în cele două idealuri educaţionale din această vreme, 
idealul cavaleresc care subsumează specificul educaţiei pentru nobilii laici şi 
idealul religios, caracteristic pentru slujitorii bisericii. 

După Evul Mediu omenirea intră într-o altă etapă, cea a Renaşterii, 
caracterizată prin recunoaşterea şi promovarea  individualităţii umane, a 
libertăţii sale, ca ideal suprem de viâţă şi trăire sufletească. Nota definitorie a 
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acestei etape este Umanismul. Ea se răsfrânge asupra educaţiei prin 
afirmarea dezvoltării personalităţii umane cu ajutorul culturii umaniste. 

"Epoca luminilor este caracterizată prin avântul ştiinţelor naturii, avânt 
care în plan educaţional se exprimă prin promovarea încrederii în puterea 
raţiunii umane şi a valorilor ştiinţifice. | | | 

„ Aceste cuceriri s-au prelungit şi amplificat în epoca ao pentru a 
atinge culmi nebănuite în epoca contemporană, în care cuceririle ştiinţifi ice ` 
abia e conţinutul fundamental al educaţiei. | 

Societatea zilelor noastre solicită mai mult. ca. oricând iteligenta şi 
„capacitatea creatoare a omului. „Întregul climat al viitorului, afirma Bogdan 
: Suchodolski, va situa capacităţile intelectuale în condiţiile deplinei afirmări şi va 
da un larg avânt dorinţei de cunoaştere“ (p. 26). Urmează ca educaţia să 
stimuleze în individ toate forțele și: stările afective <a zică pt tic 
unei ue ji creatoare. 


VE L. 4. VARIABIL ET ENVANE ÎN e 


i „Analiza pe care am öiootiato API otita: ipi a lungul istorii, 

a unor tipuri diferite de educaţie, fiecare având specificul şi particularităţile sale 
corespunzătoare momentului istoric care l-a generat. Indiferent, însă, -de 
 particularităţile acestor tipuri, educaţia şi-a menţinut şi îşi va- menţine de-a 
lungul întregii sale evoluţii specificul său definit printr-o serie de caracteristici 

care o diferenţiază de toate celelalte forme ale activităţii umane. Aşa cum:am 

subliniat pe parcursul acestei rapide incursiuni istorice, educaţia, ca fenomen 

“social, aparţine -prin unele laturi ale sale suprastructurii sociale. fără însă a 
putea fi încadrată total în această categorie. Din punct de vedere macrosocial 

— şi ne gândim î în primul rând la organizarea unor instituţii corespunzătoare, la 
dirijarea ei prin acte juridice şi normative, elaborate de către organele statale . 

„investite cu această funcţie etc., toate acestea incluzând într-o formă sau alta, 
“interesele unei anumite. -grupări sociale — educaţia are un caracter 
“suprastructural. A interpreta educaţia numai prin această prismă, înseamnă a - 
“nu face nici un fel de distincţie între educație ṣi alte fenomene sociale, 
“înseamnă a nu recunoaşte specificitatea ei în ansamblul fenomenelor cu:care 
“se: află în ‘corelație. Or, după cum am arătat, educaţia, ca acţiune socială, 
incumbă o serie întreagă de componente şi caracteristici care nu au caracter 

„suprastructural, dar sunt relevante pentru circumscrierea specificului ei: o 
- dihotomie netă nu există, însă, aşa cum o să vedem pe parcurs, multe dintre 
“ele, privite în sine,.nu. au 'caracter suprastructura, putând primi o nuanţă 
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suprastructurală numai într-un context dat. Cu ocazia acestei incursiuni 
istorice, cum este şi firesc, ne-am concentrat atenţia cu precădere asupra 
aspectului suprastructura! al educaţiei pentru a demonstra astfel geneza şi 
evoluţia ei în dependenţă de condiţiile sociale concrete. 

Prin aceste trăsături de nuanţă suprastructurală educaţia are un caracter 
variabil, fiind mai sensibilă la schimbările sociale. Conţinutul său nu se reduce, 
însă, la acestea. Ca. activitate socială practică, reprezentând o realitate 
existenţială declanşată din momentul apariţiei omului, ea incumbă în orice 
moment şi. oriunde s-ar desfăşura anumiţi parametrii care-i circumscriu 
caracterul invariabil. Întotdeauna educaţia s-a prezentat sub forma unei relaţii 
de factură teleologică, derularea fiind astfel subordonată unei finalităţi anticipate 
şi proiectate pe plan mintal. La rândul său, această relaţie implică o relativă 
ordonare a elementelor constitutive, proprii educaţiei. Acestea nu se prezintă în 
mod haotic, între ele stabilindu-se anumite relaţii funcţionale. Educaţia capătă 
astfel atributele unui sistem. Cum orice sistem nu există în sine, educaţia, prin 
- funcţiile sale, se racordează unui sistem supraordonat, celui social. | 

Invariabilitatea educaţiei se exprimă deci prin ceea ce îi este propriu ca 
sistem, respectiv prin structură, prin relaţiile funcţionale interne între 
- elementele componente, prin relaţiile funcţionale intersistemice, între i a 
şi societate. Sunt parametri invariabili prin prezenţa lor inevitabilă 
desfăşurarea acţiunii educaţionale. Ei nu se manifestă identic în orice 

împrejurări, conţinutul. şi forma lor fiind dependente, de factorii variabili, 
- suprastructurali. 

În ipostaza sa de concretontic, educația ne apare întotdeauna ca totalitate, 

ca sistem de relaţii, ca structură ce se conservă, cu un conţinut ce se modifică. 


lu ERT Funcţiile. iuatiei 


Selectarea şi transmiterea valorilor de la societate la individ. Un 
asemenea transfer de valori se. realizează şi prin alte acţiuni şi activităţi 
sociale. Selectarea şi transmiterea valorilor de la societate la individ, ca funcţie 
a educaţiei, presupune ca cele două operaţii, selectarea şi transmiterea, să se 
realizeze pe baza unor principii pedagogice şi în conformitate cu anumite 
particularităţi psihice. Pe măsură ce societatea evoluează, ritmul de acumulare 
a valorilor este tot mai intens, cauză pentru care principiile. după care se face 
“selectarea şi transmiterea se restructurează continuu. Acest ritm a ajuns până 
acolo încât în epoca contemporană se vorbeşte de o creştere exponențială a 
cunoştinţelor umane. În faţa acestei avalanşe de cunoştinţe acumulate la nivel 
social, educaţia urmează să răspundă în mod adecvat prin această funcţie de 
selectare şi transmitere. Desigur, cele două operaţii ale acestei funcţii se află 
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într-o dependenţă reciprocă, deoarece o selectare adecvată se va răsfrânge 
pozitiv asupra transmiterii, după cum o raţionalizare a acesteia va avea 
„repercusiuni -pozitive asupra selecției. Ambele, la rândul lor, depind. de 
particularitățile psihologice ale: obiectului educaţiei. 
| Dezvoltare conştientă a potenţialului biopsihic al al oni. Sa 
acțiune socială educaţia vizează omul conceput ca. un tot unitar, ca fii iinţă 
biopsihosocială. În consecinţă, ea este întotdeauna dependentă :de anumite 
particularităţi biopsihice, urmărind în acelaşi timp dezvoltarea lor. ©- 
Privind retrospectiv. constatăm că una din trăsăturile specifice progresului 
“social constă în diversificarea și amplifi carea: produselor muncii şi creaţiei 
umane. De la poziţia omului, expresie a unor interdependente predominant 
naturale, se trece spre cea în care. prevalente devin rezultatele procesului de 
_obiectivare. Această capacitate de obiectivare, inerentă ființei umane, conduce 
la crearea unei lumi noi, reprezentată de produsele culturii, tehnicii şi 
“civilizaţiei, fapt care adanceste complexitatea AC mal omului cu o lume creată 
de el însuşi. | 

Opoziția dintre cei doi poli; manifestare a adâncirii iii idăBonidenţei, 
îmbracă forma aşa- -zisului „decalaj uman“ care reflectă „dihotomia între 
complexitatea crescândă a “operei noastre “proprii şi dezvoltarea, ce 
; rămâne în urmă, a propriilor noastre capacitaţi (W. J. Botkin, s.a., 1981,p. 
22). Acest decalaj, propriu epocii contemporane, prin intensitatea şi 
acuitatea consecinţelor sale, "îmbracă forme concrete de manifestare în 
funcţie de. contextul social generator. Ca atare, se ridică problema 
“soluţiilor posibile în vederea 'atenuării lui. Blocarea obiectivării şi, implicit, 
a creaţiei umane cu scopul restrângerii sferei acestei lumi noi, unul din cei 
"doi poli al relaţiei, este practic imposibilă, ea contravenind însăşi esenței - 
fiinţei umane. Soluţia trebuie căutată la nivelul polului corelat, omul şi 
“societatea din care face parte. Ea constă în pregătirea acestuia pentru a 
putea răspunde solicitărilor imprevizibile la care. este edil Cheia 
rezolvării se află deci în perfecţionarea 'sistemului educativ. i 

Funcţia: despre care -vorbim este 'realizabilă. numai pe baza 
valorificării: descoperirilor „psihologiei şi a fundamentării. acţiunii 
educaţionale pe aceste descoperiri. Aceasta nu înseamnă că educaţia ar fi 
„o.:simplă continuare a acestora, 'ea este o acţiune ce se desfăşoară în 
| spiritul lor având logica sa: internă, determinată în primul rând de factori 
sociali. Prin această funcţie, educaţia peri it unor nevoi individuale şi 
numai prin intermediul lor unor nevoi sociale. . 

“Pregătirea. omului pentru integrarea în v viaţă socială. Din definiţia pe 
care am dat-o educaţiei, rezultă” că ea urmăreşte formarea unui tip de 


< 1 
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personalitate solicitat de condiţiile prezente şi de perspectivă ale societăţii. 
Educaţia are sarcina de a pregăti omul ca element activ al vieţii sociale, ca 
forţă de muncă şi subiect al relaţiilor sociale. După cunoscuta expresie a lui 
Durkheim, educaţia ar consta într-o „socializare metodică a tinerei generaţii“. 
Deoarece integrarea în viaţa socială pe cele două planuri, ca forţă de muncă 


„şi subiect, rezultă că această funcţie este specifică educaţiei, indiferent de 
„vârsta individului. Din această perspectivă putem considera că educaţia 


asigură reproducţia. lărgită a forţei de muncă, fiind prin aceasta un factor 
social al procesului social. „Producţia actuală capătă un asemenea caracter 
încât ea are nevoie nu atât de eforturile mecanice ale muşchilor, cât de 
eforturile creatoare -ale omului.: Cunoştinţele însuşite de om reprezintă o 
energie acumulată de o asemenea forţă potenţială, încât nu este comparabilă 
cu nici una din forţele energetice deja cunoscute“ (G. N. Volkov, 1969, p. 186). 
Prin această funcţie educaţia răspunde unor necesităţi sociale pe care 
societatea, în ansamblul său, le ridică în faţa ' oamenilor ca agenţi ai devenirii 
sociale şi prin intermediul:unor nevoi individuale. . 

Toate aceste funcţii trebuie privite ca un tot, deoarece, î în caz contrar, există 
riscul iminent al unei înţelegeri unilaterale a acţiunii educaţionale, fie. în sens 
sociologizant, fie în sens pedocentrist. În fond, funcţiile educaţiei pe: care le-am 
analizat relevă faptul că, pe de o parte, acţiunea educaţională vizează dezvoltarea 
personalităţii umane, iar pe de altă parte că această dezvoltare răspunde unor 
cerinţe ale societăţii faţă de individ. O caracteristică fundamentală- a educației 
constă în aceea că, prin funcțiile sale, ea urmăreşte stabilirea-unui echilibru dinamic 


între cei doi poli, putând fi considerată astfel o condiție indispensabilă atât pentru 


existența şi dezvoltarea societăţii, cât si a fiecărui individ în parte. . 


L. 1, 6. gate acțiunii educaţionale, 


“Din analiza istorică şi prezentarea funcţiilor pe. care le-am ) făcut rezultă 
că, indiferent de condiţiile în care se desfăşoară, educaţia, ca de altfel 
oricare alt fenomen social, posedă o structură, fiind constituită din anumite 


‘elemente ce se'află într-o corelaţie:determinată, pe care le întâlnim în oricare 
„din ipostazele ei posibile. Din modul în care se corelează aceste componente 


“rezultă o altă notă definitorie -a educaţiei ca acţiune socială şi anume 


caracterul său structural. Având o „structură de acţiune“ ea poate fi abordată 


“prin. intermediul metodologie! operaţionale. Pentru aceasta se impune 
elaborarea unui model care să ne permită cunoaşterea: componentelor sale 


şi a interdependenţei dintre ele, facilitând astfel, în ultimă instanţă, e) 


“înţelegere mai profundă a mecanismului acţional al educaţiei. într-un context 
social dat. | | 


“Tratat de pedagogie şcolară: 


-Un model posibil al acțiunii educaţionale s-ar putea prezenta astfel: : - 


Fig. 1 — Structura acţiunii educaţionale 


S = subiectul acţiunii educaţionale - 
O = obiectul acţiunii educaţionale 
„Ss: subiectivitatea obiectului | ale 
"le: Sc.e.; Ob. e. = ideal educaţional, scopuri şi obiective educationale - 
..D = dispozitiv. pedagogic i 
Me. = = mesaje educaţionale . 
_A= ambianţă educaţională 
C.O: = comportament obiectivat .: 
'ci.e. = conexiune inversă extemă, 
"Gide = conexiune inversă internă * 
| S-E. = situaţie educaţională 


să analizăm, pe rând, aceste: componente: 
3 e. Subiectul acțiunii; educaţionale (S) sau agentul acţiunii poate fi O: 
personalitate izolată sau o comunitate umană: Rolul său este de a declanşa 
sau a provoca acţiunea educaţională, direct sau indirect, prin totalitatea actelor 
-sale comportamentale. El pune în mişcare acțiunea în calitate de reprezentant 
„al societăţii, al imperativelor sociale generale sau al unor grupuri mai restrânse. 
În acest scop agentul proiectează rezultatul acţiunii educaţionale şi elaborează 
“strategia corespunzătoare realizării “ei. Ambele operaţii, proiectarea şi 
realizarea, presupun angajare totală din partea sa, fapt. care Miama geigi 
„un caracter creator şi irepetabil, în acelaşi timp.. 
= Declanşarea : propriu-zisă a. acţiunii implică + deci sincronizarea 
cala toate sale momente, gnoseologic, ge io: i jisi paak este 
“cel care înfăptuieşte această sincronizare. 

e ` Obiectul acțiunii educaționale O sau receptorul acțiunii este cel 
asupra căruia se vor. exercita efectele acţiunii respective. În an ui el 
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este o fiinţă umană, calitate pe care am marcat-o cu S' şi asupra căreia vom 
„reveni. Obiectul se poate prezenta sub două ipostaze, cea de obiect al acţiunii 
şi de obiect transformat, cu semnificaţii pedagogice diferite. Dacă în prima 
ipostază el este aşa cum se prezintă la începutul unei secvențe, în cea de-a 
„doua ipostază ne apare ca rezultat al modificărilor ce s-au produs, înregistrate 
la sfârşitul acelei secvenţe. Acestea. vor constitui, la rândul. lor, premisele 
„acţiunii următoare, devenind elemente ale efectului în prima' ipostază şi aşa 
mai departe. ‘Rezultatele acţiunii vor fi cu atât mai bune cu: cât cunoaşterea 
obiectului în cele două ipostaze este mai: profundă. Deci, obiectul ‘intră 
concomitent atât în câmpul de acţiune: al subiectului, cât şi în câmpul de 
cunoaştere al acestuia. Ca şi în cazul subiectului, obiectul poate fi o persoană 
individuală sau o comunitate umană: Când spunem „persoană individuală“ nu 
aveam în vedere o- entitate abstractă, deoarece omul, ca fiinţă socială, este 
întotdeauna membru al-unei comunităţi (familie, grup, clasă etc.). Exercitarea 
„acţiunii şi receptarea ei, când avem de-a face cu o persoană individuală, se va 
face întotdeauna prin ecoul calităţii sale de:membru al acelei comunităţi. De 
aceea distincţia -pe care am făcut-o atât în cadrul subiectului, cât şi al 
obiectului, între: „persoană. individuală“: şi „comunitate. umană“ are mai mult 
raţiuni didactice, utile pentru analiza pedagogică a acţiunii educaţionale, unde 
se operează 'cu noţiuni analoage acestora, cum Rip tratare individuală, colectiv 
de elevi, grup social etc. | i 4 

'e Subiectivitatea obiectului (S). exprimă IE că obiectul bel toto fi inţă 
umană sau, mai bine-zis, o existenţă dimensionată subiectiv. Această 
„ subiectivitate se prezintă diferit în cele două ipostaze ale obiectului; în prima 
„dintre -ele,. de obiect al acţiunii, ea se plasează în trecut şi exprimă „istoria“ 
„obiectului ca rezultat al acţiunilor exercitate până în acel moment, în cea de a 
doua, de obiect transformat, subiectivitatea se plasează pe traiectoria devenirii 
şi se concretizează în modificările ce s-au produs ca urmare a. acţiunii 
întreprinse, modificări care nu numai că vor deveni componente ale „istoriei“ 
sale, dar vor restructura această „istorie“. Surprinzând această interdependenţă 
S. L- Rubinstein susţine că „determinismul, în înţelesul lui: dialectic, apare, 
totodată, ca un-istorism; el.înseamnă că efectul fiecărei influenţe momentane 
"depinde, de influenţa la care a fost supus până atunci individul, de istoricul 
individului dat şi de specia căreia îi aparţine“ (1960, p. 213): | 

“Nimic din tot ceea ce se întreprinde din exterior nu se reflectă ca într-o 
“oglindă, totul este trecut şi asimilat prin acest filtru: Subiectivitatea include deci 
totalitatea mecanismelor prin care elevul asimilează, prelevează şi stochează 
“mesajele cu care se operează în cadrul acţiuni educaţionale, elaborând apoi 
răspunsuri nuanţate personal. Educaţia ne apare astfel ca fiind rezultatul 
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“conlucrării şi interacțiunii dintre subiect şi obiect. Ambii sunt coparticipanţi în 
„acest proces. Valorificarea subiectivităţii constituie temeiul educaţiei din zilele 
“noastre, aceea-de:a transforma: obiectul în subiect al propriei sale formări. 
Subiectivitatea exprimă -deci acel. coeficient de` participare a obiectului: la 
“propria sa formare, explicând, în ultimă instanţă, ceea ce se înţelege în termeni 
¿pedagogici prin activizare, problemă: asupra căreia vom reveni. Vorbind: despre 
„aceasta, Al. Roşca susţine că „elevul nu este.o noţiune abstractă, ci o realitate 
vie, el vine la şcoală nu numai cu inteligenţa sa, ci cu întreaga sa personalitate; 
„cu emoţiile sale, cu sentimentele sale, cu interesele sale etc. (1943, p. 248). 

„e Subiectul se orientează în exercitarea acţiunii. după un ideal vocaţional 
-(lie.) şi urmăreşte realizarea unor scopuri şi obiective educaţionale“ (Sc. e.: 
Ob. e. ) La un loc, toate acestea:desemnează finalităţile acţiunii educaţionale. 
Ele îi imprimă. acesteia un sens: teleologic. Agentul îşi organizează întreaga 
„activitate în funcţie . de fi nalităţile pe care le proiectează: Idealul educaţional 
exprimă :în: mod concentrat finalitatea generală a educaţiei determinată de 
ondiţiile. social-istorice în'care se desfăşoară, altfel spus, ceea ce societatea, 
„ca sistem global, solicită din partea educaţiei, considerată ca subsistem al său. 
“Scopurile şi obiectivele reprezintă finalităţi ale acţiunii educaţionale, privită în 
“succesiunea momentelor. pe care le parcurge. Dacă idealul educaţional este - 
expresia continuității în” derularea acţiunii, indicându-i sensul- pe care trebuie 
să-l urmeze şi nu un punct care trebuie atins, scopurile şi obiectivele sunt 
expresia discontinuităţii; marcând “anumite secvențe pe: această traiectorie 
“infinită şi desemnând rezultate ce urmează-a fi atinse.“ 

e: Dispozitivul pedagogic (D)' cuprinde mijloace pe. care elintaso: le 
foloseşte pentru exercitarea acţiunii sale, pentru transmiterea mesajelor şi 
„asimilarea lor de. către receptorul: acţiunii. Toate. mijloacele de învăţământ, 
metodele + şi. procedeele. folosite, ‘materialul ‘didactic sunt componente ale 
; dispozitivului pedagogic.. i 
e Mesajele educaţionale (M.e.) înglobează conţinutul comunicării ce se 
“realizează între subiect şi obiect care 'servesc, în cele din urmă, la conducerea 
„de. către .subiect. a procesului de dezvoltare a obiectului. În cazul: acţiunii 
„educaţionale avem de-a face cu o: comunicare totală în cadrul căreia: se pot 
distinge. două compartimente: o.comunicare verbală sau semantică, codificată 
Cu ajutorul limbajului 'şi. al altor semne. (simboluri, formule, figuri etc.), şi o 
“comunicare extraverbală! sau 'ectosemantică realizată cu ajutorul unor mesaje 
-nsverbalizabile. Instrumentele folosite. în acest sens. de către subiect sunt 
aparenţa. fizică, mimica şi gestul.: Referitor. la aceste mesaje, literatura de 
“specialitate menţionează printre altele: expresivitatea feței- şi cea a “ochilor. 
“Specific acestor: mesaje este faptul că 'ele incumbă un mare coefi icient de 
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„sinceritate, că nu pot fi deci deformate sau „ascunse“, aşa cum se poate 
întâmpla cu mesajele verbale, apelându-se la sofisticate construcţii lingvistice. 
„Numeroase stări afective, cum ar fi bucuria, tristețea, curiozitatea, frica, 
„dragostrea, ironia, răutatea, răzbunarea, simpatia, antipatia etc. pot fi „citite“ pe 
faţa omului sau în speta săi, căci atât faţa cât şi ochii sunt o adevărat oglindă a 

sufletului. | 

Privirea omului îmbracă un larg evantai de nuanțe. Ea poate fi 
pătrunzătoare sau superficială, curioasă sau “indiferentă, aprobatoare sau 
dezaprobatoare, încărcată de satisfacţie! sau insatisfacţie etc. 

Mesajele pot fi fi clasificate, deci, în semantice şi ectosemantice, “rolul 
acestora din urmă fiind de a preciza şi nuanţa sensul celor transmise, facilitând 
astfel procesul înţelegerii lor. Şi unele şi altele sunt o emanatie a subiectului, ca 
atare ele se întrepătrund. Faptul se explică prin aceea că în cadrul acţiunii 
educaţionale avem de-a face cu o relaţie în care interacțiunea se stabileşte între 
comportamentele globale ale celor doi poli şi nu între diversele „felii“ ale lor. ` 

Din punct 'de vedere psihologic aceste mesaje reprezintă aşa-zisele 
| „variabile independente“, pe care le generează şi impune mediul social. În sfera 
acestor variabile putem distinge următoarele subdiviziuni: _ „Sisteme de 
informație“ s „Sisteme de norme“ , „Sisteme operaţionale“ intelectuale şi practice“, 
în procesul transmiterii fi iecăruia asociindu-i-se mesaje ectosemantice specifi ce. 

Cu ajutorul acestor mesaje se realizează, de fapt, comunicarea 
pedagogică. Specificul. acestei comunicări constă în aceea că ea este de tip 
| „instrumental“, agentul urmărind în mod conştient să producă un efect asupra 
receptorului. Cu alte cuvinte, comunicarea pedagogică urmăreşte să inducă o 
schimbare în conţinutul şi structura personalităţii receptorului. 

__ Ea se deosebeşte, astfel, de comunicarea „incidentală“ prin care se 
vehiculează mesaje fără nici o intenţie premeditată, sau de comunicarea 
„subiectivă“ în care agentul urmăreşte să-şi ilie propria persoană, să se 
“impună î în faţa receptorului. | y 

Comunicarea pedagogică nu se pA la nang emisie de mesaje; ea 
presupune două condiţii fundamentale: intenţia agentului de a transmite 
.mesaje şi conexiunea inversă, cunoaşterea de către acelaşi agent a efectelor 
_mesajelor transmise. adi 

ə Ambianţa educaţională (A). Este climatul psihosocial ce se constituie 
din totalitatea reacţiilor afective (emoţii, dispoziţii, atitudini, sentimente etc.) ale 
celor doi poli, agentul şi receptorul, ca fiinţe umane. Din punct de vedere 
- psihologic ambianța este cea care conferă o semnificaţie specific umană 
comunicării, stările afective ale agentului şi receptorului având un puternic rol 
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“motivaţional. Ele declanşează. şi Ape e ică eforturile öd în ieri realizării 
-obiectivelor prevăzute. i 
O :ambianţă educativă. în-.care: i iii optimismul, iau dishoziţie, 
încrederea. reciprocă: se. răsfrânge. în mod. pozitiv asupra. întregii. acţiuni . 
„educaţionale. Conţinutul şi sensul stărilor afective pe care le include această 
ambianţă sunt determinate în primul rând de pamona isisa subiectului; sau 
„agentului acţiunii. = | 
„e Comportamentul. obiectivat (003 constituie un indiciu. al efectelor 
acţiunii întreprinse. de. subiect asupra. obiectului. Sfera acesștei: componente 
„include totalitatea reacţiilor obiectului (semantice şi ectosemantice), atât ca 
urmare a influențelor exercitate asupra sa, cât şi a coeficientului șău personal 
„de participare la această acţiune, a acelui „adaos“ ‘subiectiv, original care 
imprimă e) coloratură specifi ică răspunsului său. 
3 o Conexiunea. inversă „externă „(e.i.e.) oferă subiectului informaţii în 
legătură cu efectele acțiunii exercitate asupra, obiectului, a modului î în care au 
fost asimilate. mesajele. transmise, pentru ca. pe baza: lor să-şi regleze în 
continuare strategia ce o va întreprinde. În acest fel se stabileşte un circuit între 
cei- -doi poli prin. intermediul căruia se! realizează un schimb continuu de 
„informaţii, o reglare şi dirijare permanentă a acţiunii, asigurându- se un echilibru 
relativ între subiect şi obiect. Tocmai de aceea acţiunea educaţională poate fi 
considerată un tip specific c de comandă şi control Și, deci, interpretată prin 
By prisma, metodologiei cibernetice. 
l e Conexiunea i inversă internă (ei ii. ) este circuitul « care se stabileşte între 
-obiect şi comportamentul său, având rol de autocontrol şi autodirijare a propriei 
“dezvoltări şi implicit al autoreorganizării răspunsurilor pe care le va emite. Ea 
oferă posibilitatea unei interpretări adecvate a procesului de autoeducare. 
N e Situaţia 'educaţională (S. E: înglobează într-un tot! coerent 
i determinarea social- obiectivă a acţiunii educaţionale. Ne referim la condiţiile 
- materiale şi spirituale ale unei etape : concrete: 'din dezvoltarea societăţii. 
Conştientizarea acestora prin transformarea lor din stare de potentialitate în 
stare de realitate are loc în cadrul acţiunii educaţionale” propriu-zise prin toate 
componentele sale. Deci, situaţia educaţională are o valoare potenţială pentru 
“acţiunea educaţională, între ele putând apărea diverse contradicții determinate 
atât de ceea ce oferă situaţia educaţională, cât şi de modul în care acest lucru 
„este preluat şi conştientizat de către acţiunea educaţională. Factorii 
'socioeconomici nu se repercutează în mod direct asupra educaţiei, ci prin 
“intermediul altor verigi, fie ale societăţii, fie ale acţiunii educaţionale. 
Interacțiunea: “ce 'rezultă între toate -aceste componente se 'supune 
 cauzalităţii structural-circulare potrivit căreia fiecare din elementele unui sistem 
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“se află în relaţie reciprocă cu celelalte şi cu sistemul în ansamblul său. Prin 
intermediul acestor relaţii sistemul se reglează şi autoreglează continuu. Pe 
“măsură ce complexitatea sistemului se adânceşte, dependenţa dintre 
elemente tinde să se reducă. Înseamnă deci, că în cadrul acţiunii educaţionale, 
fiecare: componentă  detaşându-se. ca entitate -de-sine-stătătoare (agent, 
receptor, dispozitiv, mesaje etc.), îi conferă acţiunii caracter sistemic numai prin 
relaţiile ce se stabilesc între ele. 


1.1.7. Logica acţiunii educaţionale. 


` Afirmând că educaţia este o acţiune socială specifică nu înseamnă că 
este doar o simplă verigă în ansamblul societăţii sau că s-ar dizolva în cadrul 
acesteia, ci, din :contră, ca „subsistem al societăţii educaţia reflectă în mod - 
„necesar principalele ei trăsături“ (E. Faure, 1974, p. 109). În această ipostază, 
de subsistem, ea se diferenţiază 'de toate celelalte fenomene având structura, 
logica şi particularităţile ei. Numai de pe această platformă pot fi analizate, în 
` profunzime, relaţiile dintre societate şi educaţie, cât şi eventualele contradicții 
„ce pot să apară la un moment dat, determinate fiind de presiunea socială şi de 
rigiditatea acţiunii educaţionale. de a se adapta acesteia. Rezolvarea unor 
asemenea contradicții este posibilă. doar prin intervenţii conştiente în cadrul 
logicii educaţiei, prin. modernizarea şi reformarea ei. Din cele prezentate până 
aici putem deduce căteva note definitorii ale logicii educaţiei. 

În primul rând, relaţia dintre subiect şi obiect îmbracă forma unui circuit 
praxiologic în cadrul căruia unul se modifică în funcţie de celălalt păstrându- şi 
autonomia şi rolul pe care-l are în interiorul său. Deoarece atât la un pol, cât şi 
la, celălalt se află o. fiinţă umană care acţionează şi reacţionează ca 
personalitate integrală, caracterul praxiologic al relaţiei este corelat cu cel 
antropologic. Primul vizează modificare şi schimbare, celălalt participare şi 
„angajare. Toate acestea pot fi considerate atribute fundamentale ale unei 
acţiuni educaţionale reale, logica ei presupunând interdependenţa dintre ele în 
"sensul că o modificare sau'o 'schimbare este cu atât mai profundă cu cât 
| participarea sau angajarea este mai intensă şi cu cât acestea sunt mai intense, 
“cu atât: modificările sau schimbările sunt mai radicale. 

În al doilea rând, tocmai datorită acestui circuit dintre subiect şi obiect, ce 
"se realizează pe căi şi prin modalităţi diferite, acţiunea educaţională este un 
"fenomen cu autoreglare internă. De aceea orice intervenţie în cadrul uneia din 
componentele sale se face avându-se în vedere consecinţele ei asupra tuturor 
‘celorlalte. O: condiţie fundamentală. privitoare la modernizarea acţiunii 
educaţionale, ce rezultă de aici, este aceea dea realiza un echilibru pN între 
aceste componente şi, implicit, de a asigura autoreglarea ei: 


` Tratat de pedagogie şcolară: | 


“În al treilea rând, relaţia dintre cei. doi poli se stabileşte pe fondul unei 
-multitudini de factori, subiectivi şi obiectivi, necesari şi întâmplători, "conştienţi 
“Şi. spontani între care se stabilesc, de asemenea, relaţii complexe care îşi pun 
amprenta asupra efectului'relaţiei dintre ei. Din această cauză se apreciază că 
relaţia educaţională. are un caracter neunivoc. Ea se realizează într-un „câmp 


“social de forţe“, putând fi astfel investigată şi interpretată cu ajutorul unui model! | 
probabilist. Logica acţiunii educaţionale se supune astfel unui tip special de 


determinism, şi anume celui statistic, în cadrul căruia relaţia cauză-efect 
îmbracă. forma stabilităţii statistice, a legii tendenţiale, a corelaţiilor multiple etc. 
În sinteză, deci, educaţia este o relaţie neunivocă de tip finalist. Agentul 


acţionează asupra “receptorului în vederea. producerii unor transformări şi 


` -restructurării în personalitatea . acestuia. În ‘măsura în care acţiunea. este 


interpretată drept cauză,. iar rezultatul obţinut. drept efect, este vorba de o. 


relaţie generativă liniară. Educaţia nu se reduce însă la această schemă. Între 
cauză şi efect se intercalează o infi nitate de factori ce ţin de personalitatea 
agentului, de. personalitatea receptorului, de situaţia în care se desfăşoară 
acţiunea. Corelaţi într-un: tot unitar, toți aceşti! factori imprimă relaţiei 
“educaţionale un caracter neunivoc. Totodată, „acțiunea educaţională se 
declanşează şi în virtutea rezultatului anticipat prin scopurile şi: obiectivele pe 
care agentul şi le fi ixează în prealabil. Acest fapt i imprimă: relaţiei educaţionale 
un sens teleologic, fi nalist. În consecinţă, educaţia ` se prezintă sub forma unui 
lanţ cauzal neunivoc, circular şi teleologic, logica ei concretizându-se într-un 
| cvasiechilibru intern indispensabil existenţei şi funcţionării sale. 

| Datorită acestor caracteristici, din punct de vedere metodologic, educaţia 
` poate fi abordată din două unghiuri . de vedere, unul. global şi altul analitic. 
„Modalitatea globală are în vedere educaţia, ca un sistem, ca un tot.ale cărui 
componente sunt î împinse într-un. plan secundar, pe prim plan trecând notele 
defi nitorii ale. întregului, finalităţile şi tendințele evoluţiei sale, interacţiunile 


funcţionale pe care le stabileşte cu sistemul supraordonat, în limbaj cibernetic - 


„intrările şi ieșirile“ sistemului. Din contră, modalitatea analitică se concentrează 
cu precădere asupra diverselor sale „componente, una sau alta dintre ele 
intrând în, focarul investigaţiei şi interpretării ştiinţifice. Ambele abordări sunt 


; justifi icate, cu condiţia. să. se supună principiului interacțiunii şi al. cauzalității ( 
„circulare, abordarea globală neputând face abstracţie de ceea ce se întâmplă 


în interiorul structurii, la -nivelul „componentelor. sale, în timp ce abordarea 


analitică nu poate izola şi scoate din sistem vreuna din părţi pentru a o analiza . 


în sine fără. interacţiunile: sale cu întregul: Cu. cât :ne- vom concentra 
preocupările doar asupra descrierii sistemului, cu atât vom cunoaşte mai puţin 


| 


\ 
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din mecanismele interne ale devenirii sale şi cu cât ne vom adânci asupra unor 
detalii ale at ese cu atât explicarea ansamblului va fi mai restrânsă. 


1.1.8. Orientarea: prospectivă a educaţiei 


| Din cele discutate până aici rezultă că, în general, determinată fiind de 
„condiţiile sociale, educaţia a urmărit reproducerea continuă a acestora într-un 
mod cât mai fidel posibil. Epoca contemporană i impune o schimbare radicală a 
acestei optici, deoarece „pentru prima dată în istorie, educaţia îşi propune în mod 
conştient să pregătească oameriii pentru tipuri de societate care încă nu există“ 
(E. Faure, 1974, p. 54). Este vorba de caracterul prospectiv al educaţiei, care 
presupune raportarea permanentă a ei nu numai la condiţiile şi cerinţele prezente 
ale societăţii, ci şi la cele de viitor. Această orientare a fost caracterizată de R. 
Dottrens drept o „a doua revoluţie coperniciană în educaţie“, în raport cu prima 
care, pornind “de la datele psihologiei, a preconizat organizarea acţiunii | 
educaţionale în conformitate cu particularităţile psihice ale copilului. 

Orientarea prospectivă a educaţiei este consecinţa firească a ritmului , 
accelerat de evoluţie şi transformare a istoriei. A-l educa pe om pentru a face 
- față cerinţelor viitorului, pentru a putea înfrunta şi răspunde unor situaţii 
imprevizibile, amplifică funcţia educaţiei ce vizează integrarea activă în viaţa 
socială. Pentru ca pedagogia să poată inventa căile şi modalităţile educării 
prospective a omului, ea are nevoie de un model prospectiv al acestuia. De aici 
rezultă necesitatea unei „antropologii prospective“ care să fundamenteze un 
asemenea model (G. Berger, 1973, p. 58). Orientarea prospectivă presupune 
revizuirea unor:obiective şi stabilirea unei: noi ierarhii în interiorul lor, pe prim 
plan impunându-se educarea capacităţii de adaptare continuă la schimbare. 

Ocupându-se de educaţia viitorului, autorii lucrării „Orizontul fără limite al 
benii consideră că ea va trebui să vină în întâmpinarea aşa-zisului „decalaj 
umani, contribuind la eliminarea 'discrepanţei dintre lumea înconjurătoare, tot 
mai complexă, şi capacităţile umane de a-i face faţă. Cum devine posibilă 
realizarea unui asemenea deziderat? Prin orientarea şcolii spre o modalitate 
nouă de învăţare care'să-i asigure individului posibilitatea de a răspunde unor 
evenimente neprevăzute. Educaţia viitorului va trebui să se întemeieze pe o 
„învăţare inovatoare ale cărei atribute vor fi „anticiparea“ şi „participarea“. 
Intuirea unor evenimente pe care societatea le va genera în viitor, expresie a 
„anticipării“, oferă individului posibilitatea de a-şi elabora'răspunsuri adecvate, 
indispensabile integrării sale în societate. Participarea, pe de altă parte, implică 
„conştientizarea drepturilor şi responsabilităţilor de către fiecare ins, cultivarea 
capacităţilor de cooperare, comunicare şi empatie“ (W. J. Botkin, ş.a., 1981, p. 
30-31). 
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‘Educația viitorului :nu “se. poate alimenta- din experiența “trecutului. 
Obiectivele şi metodele sale, susţine A. Toffler, vor trebui căutate în viitor. Care 
„vor fi aceste obiective şi tehnici, cum va trebui. organizat învățământul, iată 
câteva întrebări cu caracter prospectiv. Fără a elimina câte ceva din esenţa 
societăţii de. mâine - NU. este. posibil a. schiţa educaţia ce-i va fi proprie. 
Societatea viitoare în care „maşinile se vor ocupa de fluxul materialelor fizice, 
iar, oamenii, de fluxul informaţiilor şi cugetare“ impune ca obiectiv fundamental 
învățământului acela de a „Spori capacitatea de adaptare, a individului, pentru. 
ca acesta să se poată adapta repede şi uşor la noutatea permanentă“! (A. 
Toffler, 1973, p.. 389- -390). 
| „ Asemenea obiective i impun. schimbări radicale î în conținutul şi tehnologia 
educaţiei. Selectarea: şi prelucrarea cunoştinţelor. se va realiza predominant 
după. principiul interdisciplinarităţii, se va. apela. cu „precădere la strategiile 
suristice de predare-învăţare, mijloacele tehnice: şi îndeosebi calculatoarele 
vor permite fo) individualizare mai accentuată a învăţământului. Concomitent, se 
vor extinde şi perfecționa formele de socializare, „menite să-l pregătească pe 
individ pentru „exercitarea relaţiilor. interumane“ prin cooperare şi empatie. 
Caracterul prospectiv al „educaţiei impune, deci, orientarea ei.tot mai 
insistentă, spre cerințele viitoare ale societăţii prin pregătirea omului pentru a 
face faţă. impactului schimbării.cu care se confruntă neîntrerupt... 


„1.1.9; Caracterul permanent al educaţiei 


Dacă orientarea : -prospectivă . plasează sujioăid pe o: Maiin 
temporală, relevând necesitatea realizării unei continuități între prezent, trecut 
şi viitor, această nouă calitate plasează educaţia pe o altă dimensiune, cea a 
dezvoltării pe toate treptele: ontogeneiice ale-omului, postulând că: educaţia 
‘este o- acţiune. ce se exercită asupra omului indiferent de vârsta pe'care o are. 
Binin moment ce' societatea este în continuă schimbare, generând! solicitări'noi . 

faţă de educaţie, înseamnă că omul, la rândul său, se află:continuu în calitate 
de receptor al acţiunii educative. Caracterul permanent este impus, deci, pe de 
o parte, de factori sociali, cum ar fi uzura morală a. cunoştinţelor, ca urmare a 
exploziei informaţionale, progresul neîntrerupt al tehnhicii etc., iar pe.de altă 
parte de factori. individuali, între care menţionăm. necesitatea. unei integrări 
dinamice.a.omului în societate, sentimentul demnităţii umane etc. 

Cu toate acestea, există. deosebiri în ceea ce priveşte obiectivele acţiunii 
educaţionale în funcţie de cele două. „Stări“ ale obiectului, generația: tânără: è 
generația adultă, care nu. modifică în esenţă acțiunea propriu-zisă. Astfel, î 
timp ce educaţia: tinerei generaţii urmăreşte. înzestrarea cu un minimum: ai 
comportamente necesare integrării în societate, educaţia adulţilor are drept 
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scop perfecţionarea sau completarea acestor comportamente. Diferenţa este 
relativă fiind greu de stabilit din punct de vedere psihologic unde se termină 
înzestrarea şi unde începe perfecţionarea, apoi, atât una cât şi alla PRE ptn, 
în principiu, mecanisme asemănătoare de înfăptuire. 

Pe fondul unor trăsături generale ale acţiunii educaţionale din epoca 


contemporană există o serie întreagă de particularităţi determinate de condiţiile 
economico- sociale ale fiecărei e: 


1.1.10. Specifieui imational jalveducațieis deschiderea spre valorile 
europene şi.universale sal 


După cum am văzut, educația difără de la o Apă istorică la. alta în 
funcţie de condiţiile materiale şi spirituale ale societăţii. Pe aceeaşi treaptă de 
dezvoltare, educaţia prezintă şi anumite particularităţi izvorâte din experienţa ` 
fiecărui popor. Ca acţiune socială, educaţia se înfăptuieşte în limitele unor 
graniţe naţionale şi statale, pe fondul unei vieţi sociale şi al unor tradiţii ce s-au 
acumulat de-a lungul dezvoltării poporului şi naţiunii respective. 

Organizarea întregului sistem educaţional constituie un atribut al 
suveranităţii de stat. Logica internă a educaţiei se opune imitării mecanice a 
unor „modele“ universale, acestea trebuind să fie expresia cerinţelor sociale 
din fi iecare ţară. De aceea, descoperirea $ şi aplicarea unei strategii educative în 
concordanţă cu asemenea condiţii naţionale constituie o preocupare a tuturor 
factorilor de decizie. Ea se concretizează în reformele - şi măsurile ce se 
întreprind pentru adaptarea continuă a sistemului de educaţie Ta. cerințele 
specifi ice fiecărei ţări, într-o etapă dată. „Nu există popor la care să nu existe 
un număr oarecare de idei, sentimente şi practici, pe care educaţia trebuie să 
le întipărească î în sufletul tuturor copiilor, indiferent de categoria socială căreia 
îi aparţin“ (E. Durkheim, 1980, p. 65- -66). În acelaşi timp, educaţia nu se poate 
š închide în limite strict naționale; făcând abstracție de ceea ce s-a realizat î în 
alte tări. Cunoaşterea şi valorificarea unor asemenea rezultate, sunt posibile 
numai asimilându-le şi adaptându- le la particularităţile sociale şi naţionale din 
acea ţară. Experienţa universală. trebuie îmbinată, deci, cu experiența 
națională. În dezvoltarea şi perfecționarea educației trebuie să se pornească 
întotdeauna de la realităţile naţionale şi numai pe această bază să se asimileze 
experienţa universală, acumulată în cadrul altor sisteme educaţionale, 

Sunt demne de relevat în acest sens concepțiile unor mari cărturari din 
trecutul neamului. nostru cu privire . la necesitatea racordării şcolii la 
particularităţile sociale şi naţionale ale poporului ce s-a format î în această vatră 
istorică. Astfel, cu prilejul comemorării a patruzeci de ani de la moartea lui 
Gheorghe Lazăr, discipolul său lon Heliade-Rădulescu spunea: „Fără Lazăr şi 
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acea şcoală, noi până astăzi n-am fi avut cimigăitota! de ceea ce am fost, de 
ceea ce suntem şi de ceea ce am putea deveni“. 

Ocupându-se: de teoretizarea specificului naţional al educaţiei, pedagogul 
român G. G. Antonescu considera că pedagogia românească trebuie. să-şi 
orienteze preocuparea în trei direcţii principale: modul şi măsura în care principiile 
generale ale educației sunt aplicabile în condiţiile noastre; relevarea. acelor 
probleme ale şcolii româneşti ce rezultă din particularităţile sociale şi psihologice 
de la noi; descoperirea şi furnizarea.de soluţii pentru unele manifestări educative 
care să fie asimilate în patrimoniul general al ştiinţei educaţiei. 

Desprindem din această concepţie încrederea pe care G. G. Antonescu 
e) avea în virtuțile creatoare ale poporului nostru. Nu-i suficient să preluăm doar. 
anumite idei oferite de alţii. Teoreticienii noştri pot oferi, ei înşişi, anumite soluţii . 
unor probleme educative cu care omenirea se confruntă la un moment dat. 

Pe aceeaşi linie. se. înscrie ŞI. concepția pedagogului transilvănean 
Onisifor. Ghibu: Axa în jurul căreia se concentrează întreaga sa activitate 
practică şi teoretică este cea a unei şcoli şi pedagogii. româneşti. Semnifi cative 
din. acest punct, de „vedere. sunt lucrările „Prolegomene la o educaţie 
românească“. (1941) şi „Puncte cardinale pentru o. concepţie românească, a 
educaţiei“ (1944). Condiţia indispensabilă pentru circumscrierea educaţiei 
româneşti este cunoaşterea particularităţilor specifi ice națiunii române. Istoria 
devine astfel indispensabilă pentru construirea unei pedagogii naţionale. După 
cum fiecare popor îşi are filosofia sa, tot astfel, el „trebuie să-şi aibă şi 
pedagogia, sa“ (O. Ghibu, 1977, p. 344). i 
PI Pentru acest corifeu al pedagogiei, educaţia reprezintă una din căile prin | 
care fiecare popor îşi. „aduce contribuţia la dezvoltarea generală a umanităţii. 
Obiectivul educaţiei naţionale este de a pune în valoare. „potenţialul: creator al 
poporului. „Noi românii, care am dat timp de două mii de ani atâtea dovezi de viaţă 
şi de putere de a înfrânge: şi cele mai înfi orătoare î încercări ale sorții, suntem î în 
drept să avem încredere î în puterile noastre de a da prin noi înşine, fără ajutorul 
nimănui, contribuţii preţioase umanităţii prin punerea în valoare a “specific icului 
nostru propriu, care nu este cu nimic mai prejos decât al altor popoare, favorizate 
în anumite momente trecătoare de cine ştie ce împrejurări“ (idem). 

"Tendinţa globalizării, specifi că egida contemporane, nu 1 poate anihila 
diferenţele naţionale. 

Din contră, ea presupune valorifi icarea într-un context superior a acestor 
diferenţe, concomitent cu îmbogățirea patrimoniului spiritual- pedagogic universal. 

“Nihilismul ‘național Şi „cosmopolitismul pedagogic constituie cele două 
tendinţe < cu consecinţe nefaste: asupra politicii ei bl 


za] 


Integrarea europeană, strategie cu multiple conotaţii, multe dintre ele 
inedite şi încă prea puţin elucidate, vor impune restructurări şi transformări în 
domeniul politicii educaţionale din fiecare ţară. ra 

Un lucru este însă cert, integrarea nu poate conduce la o ştirbire sau o 
dispariţie a specificului naţional. Şi în perspectivă se va vorbi de existenţă unor 

“sisteme educaţionale diferite de la un popor la altul şi nicidecum ppi un sistem 
die | 
“Integrarea se va înfăptui: doar i nivel economic şi politic; avidat în 
dotiaaliti cultural. Aici dominante vor fi modelele şi site iile naţionale, 
„elaborate şi cristalizate de-a lungul'istoriei. 
' Considerăm astfel că integrarea din această perspectivă înseamnă, dacă 
„vom parafraza spusele lui O. Ghibu, îmbogățirea patrimoniului cultural-spiritual 
îs cu propriile noastre creaţii, inclusiv cu cele din domeniul Pia idi: 


aii L 7 AUTOEDUCAȚIA: 


În 'Suibcăpitolul dedicat ‘structurii educaţiei am arătat că: receptorul 
(obiectul) educaţiei este, la rândul său, subiect întrucât toate mesajele 
exercitate asupra lui trec prin filtrul subiectivităţii sale. Educaţia este întotdeauna 
- o relaţie între doi poli, agentul şi receptorul, primul având misiunea de a iniţia şi 
declanşa acţiunea, cel de-a! doilea, de a răspunde şi reacţiona lalea. 

“Dacă în, educaţie avem de-a face cu doi poli 'distincţi, în cadrul 
autoeducaţiei cei doi poli se suprapun în sensul preluării atribuţiilor acestora de 
„către una şi aceeaşi persoană. Educaţia se înfăptuieşte prin alţii, autoeducaţia 

se înfăptuieşte „prin sine însuşi“. Subiectul implicat în autoeducaţie îşi 
autopropune scopuri şi obiective, îşi autoorganizează activitatea de învăţare, 
îşi autoevaluează performanţele obţinute. “Autoeducaţie înseamnă. deci 
autodeclanşarea acţiunii de a învăţa singur, este o: acțiune a insului a asupră sa. 
Ea vizează toate lăturile devenirii umane. Dacă este vorbă de învățare de 
cunoştinţe, atunci ea îmbracă forma âutoinstruirii- (autoinformării), dacă 
vizează aspecte ce țin de structura personalităţii: umane, îmbracă forma 
autoformării (morale, estetice, intelectuale, fizice etc.). AIE SOENS PI 
Problema ce se ridică atunci când vorbim de autoeducaţie este cea a 
momentului în care individul începe să aibă preocupări în acest sens. La ce 
vârstă apare dorinţa de autoeducaţie? La ce vârstă individul este capabil să 
realizeze cerinţele autoeducaţiei, să ia în stăpânire propria sa devenire? mă 
întrebări esenţiale pentru înţelegerea procesului autoeducaţiei. Luând 
considerare cele două aspecte, dorința şi capacitatea de înfăptuire a ei, 
majoritatea specialiştilor plasează momentul apariţiei şi intensificării 
preocupărilor autoeducative.. la sfârşitul preadolescenţei şi. începutul 
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“adolescenţei. În această perioadă se produce un salt calitativ în dezvoltarea D 
„conştiinţei de șine, "condiţie aa et indispensabilă pentru : declanşarea , j 
preocupărilor autoeducative. J She cp hopes SA 
„Evident că autoeducaţia nu se impune de la; sine, în. sări spontan. Ea 
'este rodul educaţiei, al conştientizării necesității: dezvoltării propriei - 
personalităţi, al. valorifi icării potenţialului creator printr-un efort 'suplimentar 
orientat în direcţia întregirii volumului de cunoştinţe şi a registrului de calităţi în 
vederea integrării în viaţa socială şi a 'satisfacerii unor trebuinţe personale. 
Între. educaţie şi autoeducaţie există un: raport de complementaritate, ambele 
vizând în cele 'din urmă transformări. în interiorul. personalităţii umane. Dacă 
educaţia declanşează, aceste transformări prin acţiuni întreprinse din exterior, 
autoeducaţia : înfăptuieşte : scopuri asemănătoare prin. acţiuni autoimpuse, 
expresie a unor mobiluri interioare şi a unui efort voluntar autoimpus. În acest 
“fel, unele din prerogativele educaţiei sunt convertite în preocupări 
autoeducative, acestea, la rândul lor, devenind condiţii interne favorabile şi 
„stimulative în realizarea. acţiunii educative. Din această. 4. cauză, „autoeducaţia 
este considerată. -o-condiţie şi un rezultat al. educaţiei „permanente. A- „pregăti 


peor om în-p erspectiva: educației-permanente- înseamnă ai stimula dorinţa. şi 


a ce a 


capacitatea. de  autopertecţionare, de autoeducare. pp pe ae aA 
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1.3. COMPLEMENTARITATEA DEMERSULUI CAUZAL ŞI A 
“CELUI FINALIST ÎN EXPLICAREA, ACȚIUNII EDUCA- 
TIONALE. 


Principiul potrivit căruia a cunoaşte un pizda pie înseamnă a-i ceace 
cauzele nu exprimă pe deplin: resorturile explicative ale devenirii în înţelegerea 
originii. fenomenelor, nu epuizează sensul explicativ în.-intensiunea. şi 
extensiunea sa. Pentru unele. dintre- ele, demersul. cauzal urmează să. fie 
întregit cu cel finalist. Evident că acesta din urmă îşi are raţiunea numai acolo 
unde avem de-a face cu acţiuni conştiente care, prin specificul lor, îşi propun 
în mod deliberat atingerea unor peop întreaga lor deelasuaka fiind orientată 

“în direcția atingerii lor... i 

„ După cum am demonstrat până aici şi vom daaa şi în continuare, 

educaţia se înscrie în categoria unor. asemenea acţiuni: 

icti Explicaţia cauzală se concentrează asupra întrebării „de ce?“, pe când cea 
finalistă asupra întrebării „pentru ce?“, sau „în ce scop?“ Ca 'fenomen social 
educaţia este determinată de anumite condiţii sociale şi naţionale, interrelaţiile ce 
se stabilesc între societate şi educaţie sunt de natură cauzală şi funcţională. 
“Cunoaşterea lor presupune cu necesitate adoptarea demersului cauzal-funcţional. 
Ca acţiune, educaţia este cet n teietaț ună complexe dintre agent şi bailor 


Obiectul pedagogiei. Educaţia = acțiune socială specifică 


„prin care se înfăptuieşte în mod conştient dezvoltarea personalităţii umane. 
Cunoaşterea mecanismelor inteme ale acestei dirijări premeditate reclamă cu 
necesitate un demers finalist.. De ce trebuie să acţioneze într-un fel. sau altul 
| agentul acţiunii este o întrebare care nu poate fi explicată independent de scopurile 
deliberate pe care şi le propune, după cum cunoaşterea acestora din urmă nu 
înseamnă respingerea substraturilor motivaţionale ale acfa sale, rezultat al 
| „DUMEI Ia unor imperative sociale preexistente. i 

-Obiectivele acțiunii educaționale desemnează starea fi nală dorită. Prin 
conţinutul lor aceste obiective sunt expresia directă a unei comenzi sociale. În 
consecinţă, desfăşurarea acţiunii educaţionale presupune raportarea 
permanentă la social pentru a-i descifra geneza şi ii fi inalităţile propuse pentru 
“a-i cunoaşte sensul şi evalua efectele. | | 

Pe de o parte educaţia este un instrument al societăţii, iar pe de altă 
parte este o acţiune care, desfăşurându-se în mod conştiţent, oferă câmp 
deschis manifestării factorilor subiectivi care tin de poa celor doi pe, 
agentul şi receptorul. 


1.4. PEDAGOGIA - ȘTIINȚĂ" POZITIVĂ ȘI FILOSOFICĂ “A 
EDUCAȚIEI 

Din cele prezentate până aici desprindem că educaţia nu reprezintă un 
obiect exclusiv al pedagogiei, ea intrând în sfera de reflecţie şi a altor ştiinţe, 
unele dintre ele fiind de acum constituite, altele aflându-se într-un proces de 
constituire. Fiecare din aceste ştiinţe abordează fenomenul educațional 
dintr-un unghi propriu relevându-i -i anumite trasături şi circumscriindu-i -i.locul în 
ansamblul celorlalte fenomene. sociale. Ca atare, se impune relevarea | 
unghiului de vedere din care pedagogia studiază educaţia. Complexitatea unui 
asemenea demers rezidă în multiplicitatea conexiunilor pe care educaţia le are 
cu celelalte. fenomene sociale ce au funcţie educativă sau cu fenomenele 
psihice ce pot explica aceste funcţii. 

„ Având în vedere particularităţile acţiunii educaţionale. putem aini că. 
pedagogia este o ştiinţă pozitivă şi filosofică în acelaşi timp. Orice ştiinţă pozitivă 
are în vedere. realul concret şi urmăreşte să: surprindă relaţiile de tip cauză- 
efect. Acest real concret este constituit din fapte şi fenomene observabile, i 
adevărurile la care se ajunge se pretează verificării. Ea descrie şi explică pen 
în limitele demersului metodologic cauză-efect, relaţiile, şi interdependenţele 
dintre “elementele existenţei reale, concrete. Or, structura. internă a educaţiei 
precum şi relaţiile ei cu alte fenomene se încadrează cerinţelor acestui demers, 
pedagogia fiind, din acest punct de vedere, o disciplină pozitivă. 


Ca domeniu al existenţei socioumane educaţia include şi elemenie 
contingente, posibile, care nu se supun unei observări şi verificări nemijlocite. 
Este vorba de acele componente care-i imprimă acţiunii educaţionale un sens 


teleologic, depăşind graniţele unui demers ştiinţific pozitiv. Prin toate acesiea, 
educaţia intră în sfera demersului. filosofic. Reflecţiile asupra valorii şi 
implicaţiilor finalităţilor acţiunii educaţionale asupra desfăşurării « ei îi conferă 


pedagogiei şi statutul de ştiinţă filosofică. ! 
_Demarcaţia între cele două categorii. de informaţii. c cu care operează 
pedagogia. este relativă. Ponderea oscilează de la o ramură la alta. Dacă 


pedagogia. generală este o ramură preponderent filosofică, pedagogia: şcolară 


este.. preponderent pozitivă, operațională. Cunoştințele pozitive generează şi 
confirmă reflecţiile filosofice, după cum acestea din urmă deschid perspective 


pentru noi investigații pozitive. 


Specificitatea obiectului impune deci modalitatea abordării lui. Educaţia 
fi ind în acelaşi timp e) existență . reală şi contingentă, în. mod. inevitabil 
pedagogia va fi, concomitent, o disciplină pozitivă şi filosofică. Suprasolicitarea ] 
uneia sau alteia din cele două atribute conduce spre o abordare pozitivistă sau 


speculativă a educaţiei. 


Subliniind toate acestea nu am doiinital însă, apatia din care 


pedagogia studiază fenomenul educațional pentru a o diferenția de celelalte 


ştiinţe î în preocupările cărora intră şi educaţia. | 
Faţă de această situaţie considerăm că perspectiva pedagogică de abordare 


“ia educaţiei se înscrie în limitele a două coordonate fundamentale şi 
complementare: cea a fi nalităţii acţiunii € educative şi ceaa tehnologiei realizării sale. 


Referitor la coordonata fi inalităţii, pedagogia vizează transpunerea comenzii sociale 


într-un sistem de norme şi principii pedagogice a căror respectare va' asigura 


formarea acelui tip de personalitate solicitat de condiţiile prezente şi viitoare'ale 
societăţii, în timp ce' coordonata tehnologiei indică modalităţi concrete de 
transpunere î în practică a ceea ce este implicat în normele şi principiile pedagogice 


„ elaborate. Pedagogia este ştiinţa care, în conformitate cu propria sa logică; decide 


asupra finalităţii acţiunii 'educâţionale, în concordanţă cu un' sistem de valori 
sociale, asigurând totodată mijloacele necesare transpunerii în practică a acestei 
finalităţi. Metamorfozarea- comenzii sociale în concepte, norme Şi: principii 


“pedagogie, corelată cu posibilitatea tehnologică a înfăptuirii lor practice, constituie, 


deci, viziunea proprie pe care pedagogia o are asupra educaţiei, prin care se 
delimitează de celelalte ştiinţe care au acelaşi obiect. Desigur, această viziune se 
clarifică şi se adânceşte pe baza datelor pe care ni le oferă toate aceste ştiinţe cu 
care pedagogia colaborează, fără însă ca prin aceasta să se producă o substituire 
de planuri şi o restrângere a propriei arii de cuprindere. | 


LEA Ai iaa E A cf i e te a aaa intaia i e mi n dă 


1. 5, IMPLICAȚIILE PEDAGOGIEI ASUPRA ACTIVITĂȚI DIN 
| ŞCOALĂ 


Dacă pedagogia studiază fenomenul educaţional din perspectiva 
esenței, finalităţilor şi tehnologiei realizării sale, diversele ei ramuri urmează să 
'concretizeze aceste coordonate în funcţie de parametrii variabili implicați: în 
‘organizarea şi desfăşurarea sa. ‘Educația î în familie, educaţia şcolară, educaţia 
adulților etc. vizează anumite fi nalităţi şi presupun (0) tehnologie, diferită, însă, 
“de la una la“alta în' funcție de factorii şi condițiile în care se va înfăptui. 
“Asemenea diferenţe se vor răsfrânge pe plan teoretic prin desprinderea Și 
constituirea ramurilor particulare ale pedagogiei. 

Una din aceste ramuri este şi pedagogia şcolară. În concordanță cu cele 
de'mai sus vom preciza că obiectul acesteia îl reprezintă. educaţia aşa cum se 
desfăşoară ea în cadrul şcolii. înainte de a vedea care sunt principalele sarcini 
ale pedagogiei şcolare să vedem prin ce se caracterizează acest gen de 
educaţie şi care sunt acei parametri variabili ce-i conferă un  specifi c aparte faţă 
de multiplele variante prin care ea se materializează. 

Vom consemna în „primul rând că agentul educaţiei şcolăre este 
educatorul de profesie, persoană pregătită, şi investită de societate cu 
conducerea acestui proces. La polul celălalt se află copilul pe o anumită 
treaptă a dezvoltării sale ontogenetice. Din această cauză relaţia dintre cei doi 
poli incumbă ca necesitate un sens. de autoritate pe care. se: imprimă agentul 
acţiunii. Autoritatea - acestuia nu se impune în virtutea rolului cu care este 
investit, ea este O rezultantă intrinsecă a. competenţei profesionale şi a 
“înţelegerii tot mai profunde a misiunii pe care o are de îndeplinit. | 
| În al doilea rând, educaţia. şcolară este o „educaţie genetică“, adapiată 
diferitelor stadii de. dezvoltare a copilului şi, în acelaşi . timp, „progresivă, 
dinamică şi „prospectivă, orientată în fiecare etapă către viitor“ (M. Debesse, 
1981, p. 7). Educaţia şcolară are întotdeauna un sens vectorial, urmărind 
înscrierea dezvoltării ontogenetice a copilului pe o traiectorie ascendentă. 

„Nu mai puțin important este faptul că organizarea, conţinutul şi tehnologia 
acestui gen, de. educaţie sunt reglementate, prin acte normative, randamentul 
său fiind evaluat prin raportare la cele prevăzute în respectivele documente. | 

Având în vedere aceste particularităţi putem aprecia că pedagogia şcolară 
este o ştiinţă normativ- experimentală. În timp ce ştiinţele exacte se întemeiază pe 
| raţionament silogistic, pe demonstrare şi inferenţă logică. riguroasă, ştiinţele 
normative se bazează pe argumentarea propriilor afirmaţii, pe relevarea nuanţelor 
ce se confruntă, cu ajutorul datelor explicative pe care le oferă observaţia 


sistematică şi investigația organizată. Pedagogia şcolară formulează deci un. 
sistem de norme şi principii privitoare la organizarea şi tehnologia educaţiei din 
şcoală. Preocupările ei se concentrează. în jurul fundamentării modalităţilor 
practice de realizare a educaţiei şcolare pentru obţinerea unui randament cât mai 
| ridicat.. Evident că această fundamentare nu se face î în mod aprioric şi speculativ, 
„ci pe baza creării unor situaţii experimentale care să ofere argumente plauzibile. 
Tot pe linia acestei fundamentări pedagogia şcolară apelează la datele altor. stiințe 
cum.ar fi i biologia, psihologia, sociologia etc. Sistemul normativ pe care pedagogia i 


şcolară îl elaborează este rezultatul generalizării datelor pozitive pe care ni le: | 


oferă. aceste situaţii, el având un caracter euristic şi prescriptiv. Educatorul. este 
chemat să-l aplice apoi în mod creator, în funcţie de Pariicularitatle concrete pe 
care realitatea educativă i le oferă. 

ORBAN de aici principalele sarcini i ale pedagogiei şcolare: 

e Studierea activităţii. comportamentului profesorului ca agent al 
acţiunii educaţionale din şcoală. Vom include. „aici tot ceea ce ţine de 
personalitatea acestuia, pregătire, aptitudini, capacităţi, deprinderi etc. 

e Ştiinţa tehnologiei educaţionale, respectiv a strategiilor didactice, a 
mijloacelor de predare- -învăţare, a formelor. de. organizare. a procesului de 
învățământ, relaţia profesor-elevi etc. 

e Investigarea activităţii şi comportamentului ten în. . activitatea de 
învăţare din şcoală, precum, şi, în mod diferențiat, în funcţie de obiectele de 
învățământ. a. | 
„e Studierea sistemului de învățământ, a diferitelor sale componente, pun | 
prisma eficienţei lor pedagogice şi a relaţiilor dintre ele. A 
9 În sinteză, putem spune că sarcinile pedagogiei şcolare se înscriu în 
limitele unei arii destul de extinse, începând cu organizarea sistemului de 
învăţământ şi terminând cu activitatea de învăţare a elevilor. A 

K Afirmând că pedagogia . şcolară este o ştiinţă experimentală nu 
înseamnă că tot ceea ce intră în sfera ei de cuprindere se supune rigorilor 
'experimentului. Important este ca graniţele să fie cât mai extinse. Asupra 
“acestui aspect; vom. reveni cu alt prilej. Reţinem că valoarea normativă a 
acestei ştiinţe depinde de rigoarea argumentării principiilor şi prescripţiilor sale, 
întemeiată pe date pozitive şi pe informaţiile pe care ni le oferă domeniile 
conexe, în timp ce aer ei „nt depinde de modul î în care sunt it aplicate. 
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Capitolul 2 


GENEZA ȘI CONSTITUIREA PEDAGOGIEI CA 
ŞTIINŢĂ. 


2, 0. ŞTIINŢA = UN SISTEM DESCHIS DE CUNOŞTINŢE 
DESPRE REALITATEA OBIECTIVĂ | 


În esenţă, ştiinţa. este considerată < ca fiind forma cea mai evoluată de 
cunoaştere a realităţii obiective, a diverselor ei forme de existență. Ea înglobează . 
totalitatea: cunoştinţelor despre această realitate, constituite într-un sistem, care | 
pot fi demonstrate şi verifi cate. Prin aceasta, cunoaşterea ştiinţifică se deosebeşte 
de cunoaşterea empirică şi preştiinţifică. Logica cunoaşterii ştiinţifice presupune 
elaborarea'unui sistem de cunoştinţe care:să poată fi demonstrate şi verificate pe 
baza observării unor date şi fapte concrete, a surprinderii unor relaţii dintre ele, a 
generalizării practicii umane. În acest sens, fiecare ştiinţă este, după expresia lui 
Hegel, „logică aplicată“, adică reflectă obiectul său în forme adecvate ale gândirii 
umane, deschizând totodată noi posibilităţi de pătrundere tot mai profundă în 
‘esența acestui obiect. Cu alte cuvinte, noile descoperiri nu numai că îmbogăţesc - 
cunoaşterea cu noi aspecte, dar, în acelaşi timp, din punct de vedere logic, 
„dirijează din interior procesul cunoaşterii şi al mişcării gândirii. Este nivelul la care 
ştiinţa devine metodă şi, deci, implicit „logică aplicată”. | 

Spre-deosebire de cunoaşterea empirică, cunoaşterea ştiinţifică impune 
cu necesitate: folosirea unui evantai de tehnici şi metode pentru descoperirea 
unor. răspunsuri: Ja întrebările puse de omul de ştiinţă. „Miezul tare al științei ar 
putea fi fi descris drept fondul de observații şi este, deci, un sistem de cunoştinţe 
organizate într-o structură logică ce reflectă în mod adecvat realitatea obiectivă. 

Obiectul științei preexistă acesteia oferind - “posibilitatea elaborării unei 
„ structuri teoretice “ce seva îmbogăţi şi perfecționa continuu. Transformarea 
acestei posibilități în realitate este rezultatul demersului ştiinţific care îmbracă 
forma spiralei şi cunoaşte un sens ascendent niciodată încheiat, de la o reflectare 
relativ nediferenţiată până la elaborarea unor teorii riguroase şi formalizate. - 


Printr-un astfel de. proces a trecut şi pedagogia până, să ajungă la 
constituirea ei într-o ştiinţă socială de-sine- stătătoare. 

„Discutând, în capitolul anterior, despre obiectul pedagogiei, am arătat că | 
caudAă a apărut o dată cu societatea umană, fiind implicată nemijlocit în | 
procesul muncii, pentru ca pe o anumită treaptă de evoluţie a societăţii să se 
desprindă o funcţie specială a acesteia. Această desprindere. a creat - 
posibilitatea reflectării ei şi, implicit, a constituirii teoriei; mult timp însă, din 


motive obiective, educaţia, ca fenomen social, a existat fără să fie reflectată pe^. 


plan teoretic. Ţinând seama de o asemenea stare de. lucruri, am putea 
distinge; din punct de vedere istoric, două etape mari în acest proces complex 
de constituire a pedagogiei ca ştiinţă şi anume: 
e ‘etapa reflectării educaţiei î în conştiinţa comună a oamenilor; 
e „etapa reflectării teoretice a fenomenului educaţional. 


NR ETAPA REFLECTĂRII EDUCAȚIEI ÎN „CONŞTIINŢA 
COMUNĂ 


Corespunde în PENA mari comunei InN ea caracterizându- -se prin 
aceea: că fenomenul educaţional, inclus în procesul. muncii sau. după 
desprinderea lui de acest proces, este reflectat în conştiinţa oamenilor. sub 
| forma unor reprezentări şi idei izolate, sporadice, ocazionale, constituite în 
mod empiric în procesul activităţii practice nemijlocite. Ele se transmiteau. în 
mod oral de la o generaţie la alta sub' formă de sfaturi, îndemnuri, poveţe, 
reguli de comportare, maxime etc: Toate la un loc formează: ceea ce se 
înţelege. prin folclor- pedagogic şi reprezintă o parte din pică ij socială 
„comună acestei comunităţi umane: | E | 

` Deoarece raportul omului” primitiv. cu rotita acoja kA a isa un 
raport “exclusiv practic, “elaborarea ideilor şi. reprezentărilor se  înfăptuia 
concomitent cu activitatea materială, nediferenţiată de aceasta. În consecinţă, 
primele reprezentări şi idei privitoare la educaţie au apărut în procesul activităţii 
practice fixându-se în. conştiinţa comună a acelei. „comunităţi umane. Cu tot 
caracterul. lor. empiric şi naiv, putem. spune că ele marchează momentul 
desprinderii obiectului reflectat de reflectarea sa în conştiinţa. umană, pe de o 
parte, a. diferențieri ontologicului, de gnoseologic şi logic, pe de altă parte. Pe 
fondul acestui raport practic dintre om şi realitate apare şi un raport teoretic, în ~ 
„sensul că omul îşi propune în mod conştient cunoaşterea realităţii cu care se 
află în relaţie. Se pun astfel bazele reflectării teoretice ca urmare a diferenţierii 
dintre: munca fizică şi cea intelectuală. Pe plan pedagogic apar pei teorii 
„ce marchează saltul î în cea de a doua etapă. 
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22. RAZA REPLECTĂRII TEORETICE A FENOMENULUI 
EDUCAŢIONAL 


122s 0. Caracterizarea generală 


i d 


-Caracteristic pentru - această - etapă este preocuparea -pentru 
cunoaşterea teoretică, organizată şi sistematică a fenomenului educaţional. 
"Diversificarea "acestuia şi instituţionalizarea sa au creat necesitatea: unei 
explicaţii mai profunde, pentru ca, pe această bază, să se poată perfecționa 
procesul de formare a tinerei generaţii î în concordanţă cu imperativele izvorâte 
din hevoile societăţii. Aşa au apărut diverse idei, teorii şi sisteme teoretice cu 
menirea nu numai de a explica, ci şi de a orienta activitatea educăţională | 
practică. "Fundamentul sau, punctul de plecare al acestei teorii este, fără 
- îndoială, această activitate educativă practică. Transpunerea în teorie se face 
prin reflectarea în conştiinţa unei personalităţi, integrată într-un context social 
şi 'spiritual, „condiții care îşi vor pune amprenta pe reflectarea şi constituirea 
teoriei. în. funcţie de procesul intern de evoluţie : a acestei teoretizări, în 
această etapă putem distinge mai multe faze: 


a, POJ; Faza filosofică 


Se. caracterizează prin aceea că stia pedagogică 1 nu u reprezintă ceva de- 


s sine-stătător, ea fi ind o componentă, intrinsecă a diferitelor. sisteme filozofi ce. Or, 


cum aceste. sisteme se caracterizează prin ‘faptul că aveau pretenția dea reflecta 
întreaga existență, implicit î în structura lor vom întâlni şi idei privitoare la educaţie, à 
considerată. ca o. parte a. acestei, existenţe.. Din, cauza nivelului scăzut al 
cunoştinţelor despre relitatea înconjurătoare, obiectul ştiinţelor particulare nu era 
delimitat de cel al fi losofiei, în problematica acesteia incluzându-se. şi idei 
„privitoare la unele: domenii particulare ale existenţei: natură, societate, educaţie 
etc. O anume orientare filosofică îşi va pune amprenta asupra nemei şi 
teoretizării aspectelor particulare ale existenţei. 
i Aşa. se explică faptul că de multe ori evidenţa [ii atunci când avem 
de-a face cu un aspect particular al ei, cum este cel educaţional, s-a impus, 
declanşând.-şi favorizând - jit- unor. idei realiste şi progresiste. ee ra la 
acest fenomen. | X 
În. această. fază, marii: fi tai: au “fost şi teoreticieni ai POs 
educaţional, ideile pedagogice fiind o parte inseparabilă a sistemului lor filosofic. 
„Cei mai de seamă reprezentanţi ai acestei faze sunt:. Heraclit (540-480 
î.e. ST Socrate (470-399 î.e.n.), Democrit (460-370 î. Hr.), Platon (427- -347 î. Hr.), 
Aristotel (384-322 î. Hr.), reprezentanții filosofiei scolastice din Evul Mediu. 


| 


2.2.2. Faza marilor sisteme pedagogice sau faza pedagogiei moderne 


O dată cu apusul Evului Mediu şi apariţia zorilor epocii moderne asistăm 
la o dezvoltarea impetuoasă a diverselor ştiinţe şi, ca urmare, la desprinderea 
lor de filosofie şi constituirea unor ştiinţe particulare cu. un obiect şi o 
metodologie proprie de cercetare. În acest context pedagogia se desprinde Si. 
ea de. filosofie, situaţie marcată. prin. apariţia marilor sisteme „pedagogice. 
Teoretizarea fenomenului educaţional devine o preocupare dominantă a unor ` 
mari personalități ale vremii, rezultatele reflecției fiind concretizate în lucrări 
sub forma de povestiri şi romane pedagogice, eseuri şi studii pedagogice. 

După modul în-care. au fost concepute şi elaborate aceste lucrări, putem 
distinge două direcţii principale: una inductivă, când sse.porneşte de la datele 
„observaţiei directe. şi alta deductivă (speculativă), „Când se porneşte de la 
anumite principii generale de natură filosofică, psihologică sau etică, pentru a se! 
ajunge, în. cele din urmă, la. anumite principii pedagogice. necesare. pentru 
activitatea educativă practică. Pentru prima direcţie putem menţiona, sistemul 
pedagogic a! lui Jan Amos Comenius, (1592-1670), al lui Johann: Heinrich 
Pestalozzi (1746-1827), al lui Konstantin Dmitrievici Uşinski (1824-1870) etc., în 
timp ce pentru cea de a doua direcţie putem menţiona sistemul pedagogic al'lui 

J.-J. Rousseau (1712-1778), al lui Johann Friedrich Herbart (1776-1841) etc. 
| Desprinderea pedagogiei de filosofie nu a însemnat o ruptură totală între 
ele. Dacă până acum pedagogia a existat şi s-a dezvoltat în cădrul filosofiei, o 
„dată cu această desprindere ea se dezvoltă în afara ei dar nu independent de ~ 
ea. Filosofia epocii şi-a pus amprenta în mod explicit sau implicit asupra 
diferitelor sisteme pedagogice. Menţionăm, în acest sens, influenţa exercitată 
„de către marii filosofi cum ar fi' Bacon, Descartes, materialiştii francezi, 
reprezentanţii filosofiei clasice germane etc. pula p> MER 
"Încercând să surprindem câteva trăsături ale acestei faze constatăm că 
majoritatea lucrărilor sunt rezultatul unor observaţii concrete transpuse într-o - 
formă literară în care ficţiunea şi imaginaţia autorului ocupă un loc important. De 
aici rezultă caracterul lor realist şi critic în acelaşi timp; realist, prin preocuparea 
de a adapta diferite teze pedagogice la necesităţile epocii şi ale naturii umane, 
desconsiderată în perioada Evului Mediu, critic, prin relevarea unor limite ale 
educaţiei medievale sau chiar a celei din epoca lor. Pentru aceste motive nu se 
poate vorbi de o rigurozitate ştiinţifică în constituirea acestor sisteme, lipsindu-le 
acea logică internă determinată de mişcarea realului, surprinsă cu ajutorul unor 
metode adecvate, limbajul pedagogic folosit având un caracter prescriptiv -și 
fiind constituit‘ dintr-un corp de recomandări pentru practica educativă. 
Conceptele adoptate erau rezultatul generalizării experienţei sau al unei 
deducii logice din care cauză reflectau. diferite. aspecte particulare ale 


= 


- Geneza şi constituirea pedagogiei ca ştiinţă 


fenomenului fără a pătrunde în esenţa acestuia pentru a-l explica 'din propria 
devenire. Mulți dintre ‘aceşti gânditori au apelat la explicaţii exterioare, 
naturaliste, pentru a-şi susţine. ideile („principiul conformităţii cu. natura”), 
punând astfel semn de egalitate între un fenomen 'social şi unul natural. Alţii şi-au 
construit sistemul teoretic în jurul unor concepte fundamentale, date:ca atare, 
toate cat şi regulile pedagogice gravitând î în ia acestora. 


2.2.3. Faza  psihologizării şi EE "educaţiei. Apariţia 
pedagogiei experimentale” 


2.2.3.0. 0 opoziţie ireductibilă: educaţie socială sau educație individuală 


La sfârşitul secolului al XIX-lea şi începutul secolului al XX-lea, ca urmare a 
rezultatelor obținute de către psihologie şi sociologie, pedagogia cunoaşte o nouă 
fază î în evoluţia ei. Aceasta se caracterizează prin faptul că se supralicitează fie 
| aspectele. sociale ale educaţiei, prin valorifi icare cuceririlor sociologiei, fie aspectele. 
. psihice, prin valorifi icarea cuceririlor psihologiei. Astfel au apărut şi s-au constituit | 
diverse curente de orientare sociologizantă sau psihologizantă. ST unele şi altele 
concep educaţia î în: mod unilateral, adică prin prismă sociologică. sau psihologică. 
Se ajunge . în. acest fel la o. ireductibilă opoziție între educaţia socială şi cea 
individuală. ŞI. una şi alta se caracterizează prin preocuparea de a se înscrie în ` 
| continuarea unor idei anterioare ca şi prin străduința de a răspunde, noilor cerinţe l 
ale societății. Orientarea sociologică vizează cu precădere subordonarea educației 
x trebuințelor societăţii prin . cultivarea unor calităţi. indispensabile integrării în 
„comunitate şi propulsării. evoluției.. sociale, în timp ce orientarea psihologică 
plasează î în centrul său copilul cu trebuinţele şi interesele sale. În cadrul celei dintâi, 
: educaţia. este centrată pe educator şi are un caracter rigorist, de inspiraţie 
herbartiană, pe când în cadrul celeilalte, educaţia este centrată pe copil, reluând şi 
valorificând teoria rousseauistă. Contradicţia devine antinomică întrucât a cultiva 
socialul. fără un “suport psihologic înseamnă a avea în vedere doar calităţi, 
independente de. purtătorii lor, după cum a cultiva doar individualul însemnă a 
„pierde din vedere finalitatea educaţiei, integrarea în societate. 
Dintre. curentele de orientare 'sociologizantă menţionăm: pedagogia 
utilitaristă  (H..: Spencer: 1820-1903), -teoria : educaţiei cetățenești. (G. 
“Kerschensteiner' — 1854-1932), pedagogia sociologică (E. Durkheim — 1858- 
1917). În tara noastră acestă orientare este legată de școala. sociologică de la 
Bucureşti, având ca reprezentanţi pe D. Gusti, |. C. Petrescu, Stanciu Stoian; 
„Ştefan Bârsănescu reprezintă acest curent sub denumirea de pedagogia culturii. 


La 


+ Tratat de pedagogie şcolară,. T 


În concepţia! acestor; teoriticieni iai trebuie subordonată societăţii. 
“Ca. atare, pedagogia urmează să-şi întemeieze - întregul său demers pe 
sociologie, ştiinţa despre societate. Miz 

“Dintre „curentele : de- orientare psihologistă, - individualistă, did st: 

` pedagogia. experimentală reprezentată de A. Binet (1857-1911 ), B- Meumann 

(1862-1915), W. A. Lay (1862-1 926), aşa-zisa mişcare a: „educaţiei. noi“ repre- 
zentată de John Dewey (1859-1952), Maria Montessori (1870- -1952), Edouară 
Claparede (1873- -1940), Ovide Decroly (1871-1932), Ellen:Key (1849- +1926). 

La noi în țară această orientare este reprezentată de. Nicolae Vaschide | 
(1873-1907), Vladimir Ghidionescu (taron -1948), Grigore. Tăbăcaru Sigs- 
1939), Dimitrie Todoran. 

| În centrul acestei orientări individualiste se afă ideea potrivit c căreia în 
| educaţie totul trebuie să pornească de la copil, de. ia) nevoile şi aspiraţiile lui 
pentru ca în funcţie de ele să se preconizeze apoi organizarea procesului de 
i învățământ. Lucrarea Ellenei Key „Secolul copilului“ (1900) este cât se poate 
: de sugestivă din acest punct de vedere. Adversară înverşunată a unei educați 
autoritare, specifi ică şcolii tradiționale, scriitoarea suedeză pledează pentru, 
“necesitatea respectării individualităţii copilului, a libertăţi sale de manifestare 
| potrivit cerinţelor naturii sale; fără nici un fel de constrângere exterioară. 
- În esenţă, ideile elaborate în cadrul acestei orientări constituie, după 
expresia lui J. Dewey, e) „revoluţie coperniciană“ în educaţie, impunând un nou 
tip de educaţie, cea „axată pe copil“ în opoziţie cu cea care are în centrul : său 
cerinţele societăţii, impuse prin constrângere din exterior, de către educator. F: 
Este necesară organizarea unui învățământ care să se întemeieze pe 
activitatea elevilor şi implicit pe. interesele acestora, care să permită o 
exprimare cât mai spontană a acestora şi o înflorire a ceea ce este mai bun în 
natura copilului. „Nu trebuie să acţionezi asupra copilului, ci să stimulezi copilul 
“să ji tera el“ Ei Agar ei E. 8). Ál Pi 


12.2.3-1. De la o imagine empirică şi filosofică la una pozitivă şi y ăia imentală 
| asuprā educației 


i Din -succinta incursiune în istoria constituirii iplăriei pedagogice des- 
prindem că modalitatea principală folosită până la sfârşitul secolului al XIX- lea 
„şi începutul: secolului al XX-lea 'a fost intuiţia şi generalizarea, pe baza 
experienţei înaintate, la care se adaugă reflecţia speculativă, generată, î 

ultimă instanţă, tot de practica educaţională a epocii. De cele: mai: multe ori 


: observaţiile şi reflecţiile asupra educaţiei s-au efectuat din interior, ca urmare a 
participării nemijlocite la desfăşurarea ei. 


Geneza şi constituirea pedagogiei ca ştiinţă 


Asemenea teoretizării nu puteau fi supuse unui control obiectiv şi, ca atare, 
“aveau un cadru restrâns de aplicabilitate, ele fiind prea puternic legate'de anumite | 

împrejurări şi factori care şi-au pus amprenta asupra rezultatelor practice obţinute. 
` Nici un pedagog din trecut nu s-a preocupat de fundamentarea ideilor pedagogice 
pe baza unor: observaţii sistematice: asupra dezvoltării personalităţii copilului. 
Normele şi principiile elaborate care urmau să orienteze activitatea practică nu 
erau fundamentate din punct de vedere ştiinţific, ele având un caracter empiric, în 
- unele cazuri fiind chiar rezultatul fanteziei autorului lor. 

Ca un reflex la acestă situaţie: se constituie pedagogia ei iihăsitala 
Impulsul direct care a declanşat noua direcţie „l-a constituit preluarea metodelor 
„de cercetare ale psihologiei experimentale“ în consecinţă, deci, „părintele spiritual 

al pedagogiei experimentale este psihologia experimentală“ (E. Meumann, 1980, 
p.43). Ea impune o optică nouă asupra educaţiei. Pentru promotorii acestei 
orientări fenomenele incluse în sfera educaţiei sunt considerate fapte şi acţiuni 
„reale. În: consecinţă, ele pot fi fi investigate şi interpretate cu ajutorul metodelor 
- ştiinţelor pozitive. Se ridică astfel pentru prima dată problema studierii 
: fenomenelor pedagogice î în mod obiectiv. Cu alte cuvinte, aceste fenomene sunt 
accesibile unui control pozitiv. şi se supun unei evaluări cantitative. Ce înseamnă 
„că sunt accesibile unui. control pozitiv? Înseamnă, pe de o parte, că ele aparţin 

realităţii şi se supun determinismului, iar pe de altă parte, se pretează: observării 
- şi experimentării. propriu-zise. Fenomenele pedagogice sunt fapte reale ce pot fi 

controlate şi înregistrate cu metodele şi procedeele proprii demersului ştiinţific al 

‘ştiinţelor naturii. Cum se explică atunci că abordarea ştiinţifică cu ajutorul unei 
"metodologii adecvate s-a produs atât de târziu? Un fenomen, cum este educaţia, 
apărut o dată cu societatea umană, a intrat în câmpul investigaţiei pozitive, cu - 
metode şi procedee riguroase, de-abia în acest moment istoric. Cauzele sunt 
multiple, ele trebuie căutate, pe de o parte în complexitatea fenomenului, iar pe 
“de altă parte, în atitudinea pe care diverşi teoreticieni au adoptat-o. Prin analogie 


“cu alte fenomene socioumane se consideră că spice dp staţi fi n pii ji şi 


supusă observării şi studierii din exterior. - 
Prin aceasta, spiritul pozitiv pătrunde şi în SR otiiei facilitând progresul 
acesteia prin amplificarea rigurozităţii propriilor sale rezultate şi, implicit, 
creşterea 'rolului său în organizarea cât mai raţională a educaţiei. „Pedagogia 
experimentală, susţine J. Piaget, disciplină tânără în plină înflorire pretutindeni, 
care are ca obiect verificarea experimentală a ipotezelor pedagogice de toate 
genurile şi a randamentului metodelor de educaţie, rămâne independentă faţă 
-de psihologie atâta timp cât se menţine, în datele faptice şi la legi, însă depinde 
“îndeaproape de ea (tot aşa cum medicina depinde de psihologie) de îndată ce 
“este vorba de a.le înţelege şi a le explica“ (1972, p.:211): - 


"Tratat de pedagogie şcolară | 


Pedagogia experimentală reprezintă: un emia de cotitură în: evoluţia 
pedagogiei, marcând saltul de la: preştiinţifi c la ştiinţific în investigarea 
fenomenului educaţional, de la un demers bazat exclusiv pe observaţie, intuiţie 


“şi impresii personale la-unul bazat pe experimentare, descriere şi verificare a 
faptelor înainte de a ne pronunţa asupra valorii unor concluzii pentru 


organizarea activităţii educative. Cele două laturi ale demersului nu se-exclud; 
ci se completează reciproc, după cum o să vedem la momentul potrivit. 
Prin particularităţile sale, pedagogia experimentală este 'o disciplină 


pozitivă prin aceea că, pentru a putea supune unui control ştiinţific fenomenul 


educaţiei provoacă situaţii experimentale. Pentru a fi în acelaşi: timp şi o 


disciplină explicativă ea trebuie să apeleze şi la datele altor iei îndeosebi. 
„ale psihologiei, implicând, deci, cercetări interdisciplinare." 


Rațiunea pedagogiei experimentale este deci aceea de a dovedi printr-un 


„demers, investigativ pozitiv, utilitatea. unor. tehnici educative şi de a descoperi 
altele noi. Oricât s-ar îmbogăţi arsenalul acestor tehnici ca urmare a: cercetărilor 
“întreprinse, ele nu vor putea duce la automatizarea activităţii profesorului, la 
“anihilarea acelui coeficient de creativitate pe care personalitatea sa îl'impune în 
„aplicarea tehnicilor respective. Aceasta cel puţin din două motive: unul de natură 
filosofică şi altul de natură pedagogică. După cum am văzut, esenţa-acțiunii 
"educaţionale este dată de relaţia interumană dintre subiect:şi obiect (agent şi 


receptor). Întrucât cei doi poli se află de fiecare dată în ipostaze existenţiale 


- diferite, automatizarea relației dintre ei este practic imposibilă. În; acelaşi timp, 
“aplicarea tehnicilor educative. se face de către subiectul sau agentul -acţiunii, 


eficienţa lor devenind. astfel dependentă şi :de personalitatea acestuia. Or, 
pedagogia experimentală nu-poate epuiza toate nuanțele posibile, determinate 


„de trăsăturile personalităţii educatorului, pentru a prescrie, pe această bază, în 
„mod exhaustiv, toate condiţiile de aplicare a:tehnicilor respective. 


Caracterul normativ al. pedagogiei experimentale, spre deosebire de al, 
celorlalte ramuri, se întemeiază pe valoarea potenţială a tehnicilor pe care le 
inventează şi recomandă pentru a fi aplicate în cadrul acţiunii educaţionale. Se 
recunoaşte astfel rolul personalităţii agentului. în transformarea acelei valori 
potențiale î în una reală. 


În evoluţia şi cânstituireă pedagogiei iiaae se pă tit două 


„momente, unul epistemologic 'şi altul aplicativ. Momentul . epistemologic 
„consemnează delimitarea obiectului, precizarea metodelor, elemente definitorii 


care au condus la conturarea ei ca ramură sau disciplină particulară a pedagogiei. 


| Cu acest prilej i se atribuie statutul de ştiinţă pozitivă şi se postulează necesitatea 
: folosirii unor. instrumente adecvate pentru înregistrarea şi măsurarea diferitelor 


manifestări ale fenomenului educaţional în limitele unui demers investigativ pozitiv. 


[=] 


Geneza şi constituirea pedagogiei ca ştiinţă 


Momentul aplicativ. marchează: extinderea „ariei de cuprindere a 
pedagogiei experimentale, perfecţionarea tehnicilor de. investigaţie, 
“introducerea noilor. descoperiri în practica educaţională şi perfecţionarea, pe 
„această bază, a procesului instructiv-educativ. 


2.2.4. Faza viziunii interdisciplinare asupra educaţiei. 

În ştiinţa educaţiei contemporane se impune cu tot mai multă insistenţă 
concepţia interdisciplinară în cercetarea şi interpretarea fenomenului educaţional. 
“Fără a fi o simplă fuziune a rezultatelor obţinute în cadrul diverselor discipline care 
se ocupă de educaţie, această viziune interdisciplinară presupune valorificarea 
acestor rezultate prin elaborarea unei sinteze calitativ superioare privitoare la 
educaţie în ansamblul său, precum şi la diferite aspecte concrete ale ei. 
Interdisciplinaritatea impune depăşirea unor graniţe, eliminarea unor cadre rigide, 
ca domenii exclusive ale unei discipline, transferul de rezultate de la o disciplină 
la alta, în vederea unei explicări mai profunde a fenomenelor, realizându-se astfel . 
O coordonare. a diverselor unghiuri de vedere în locul predominării unuia dintre i 
ele, situaţie care poate duce, după cum am văzut, la o imagine unilaterală asupra 
educaţiei şi, implicit, la restrângerea rolului său în societate. „Pedagogia, susţine 
Gilbert: Leroy, ni se înfăţişează ca o ştiinţă interdisciplinară de sinteză. şi de 
| aplicație, care, pentru rezolvarea propriilor sale probleme, recurge la elemente de | 

explicaţie, împrumutate de la alte discipline teoretice“ (1974, p. 90). i 
| Sintetizând cele spuse până aici în legătură cu constituirea şi evoluţia 
pedagogiei, putem arăta că de la. reflectarea educaţiei în conştiinţa comună s-a 
trecut la reflectarea ei pe plan teoretic, iniţial, în interiorul unor sisteme fi losofice 
cu caracter global, apoi la desprinderea treptată de aceste sisteme, desprindere 
care a evoluat spre constituirea unor curente ce s- au preocupat de diverse 
aspecte ` particulare ale fenomenului pentru a se ajunge la o viziune 
interdisciplinară în care se realizează o nouă sinteză prin întrepătrunderea şi 
valorificarea reciprocă a rezultatelor tuturor disciplinelor ce se ocupă de educaţie. 
Privită din punct de vedere istoric, pedagogia se înscrie în liniile generale 
„de evoluţie a ştiinţei, 'de la stadiul în care fiecare avea un obiect bine delimitat, 
la stadiul în care acelaşi domeniu este investigat din „multiple unghiuri de 
vedere, din perspectiva unor ştiinţe diferite. Educaţia nu “reprezintă un apanaj 
exclusiv al pedagogiei. Oricum, însă, punctul de plecare al oricăreia dintre ele 
trebuie să fie integralitatea obiectului, diversele unghiuri de vedere urmând: să 
l se întregească şi completeze reciproc. 

Acţiunea educaţională, unică prin esenţa şi finalitatea ei, constituită dintr-o 
multitudine de “componente şi având implicaţii profunde asupra omului şi 
“societăţii, se pretează la o asemenea cercetare interdisciplinară cu condiţia ca 
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„valorificarea rezultatelor obţinute. în interiorul diverselor discipline să se facă 
„prin prisma finalităţii ei. ta) 

Investigând una sau alta din. oempdoriizte educatiei; 'sincronic sau 
diacronic, printr-un proces 'de' diferenţiere s-a ajuns-la constituirea unor 
dă discipline pedagogice care la un loc reprezintă ceea ce se înţelege prin ştiinţa 


educaţiei sau după alţi autori prin sistemul ştiinţelor. pedagogice. De aceea o ` | 


înţelegere adecvată a acestei viziuni interdisciplinare. (pluridisciplinare sau 
:multidisciplinare) presupune, pe de. o parte, relevarea. relaţiilor -dintre 
„disciplinele care constituie sistemul ştiinţelor pedagogice (ştiinţa educaţiei), iar | 
: pe de altă parte relevarea relaţiilor dintre aceste discipline şi ştiinţe sociale: şi 

Mata ir lamențoiai cele care au în vedere cl şi comportamentul t uman. 


2.3 SISTEMUL ŞTUNȚELOR PEDAGOGICE. 
< (ŞTIINŢA EDUCAȚIEI): 


Delimitarea acestor discipline — - despre care aminteam vag mai sus — se o 


“poate face în funcţie de obiectul sau „domeniul de investigaţie, respectiv de 
| componentele. sau laturile acţiunii educaţionale, care intră în aria lor de studiu, 

"de relaţiile dintre ele, de interacţiunile dintre acţiunea educaţională ş şi societate, 
“precum şi în funcţie de metodele şi tehnicile folosite pentru cunoaşterea acelui 
domeniu. Obiectul şi metoda sunt cei doi parametri care pot conferi statutul de 

| „Ştiinţă unei discipline. De aceea, pe măsură ce se desprind noi aspecte şi se 
'conturează metodele de. cercetare, se pot constitui . noi ramuri. Gradul de 
maturitate a unei ştiinţe este apreciat î în funcţie de metoda sa de capacitatea 
cunoștințelor. dobândite de a.se converti în metodă şi de a facilita astfel 
obţinerea de noi rezultate. 

„Ţinând seama. de. acest lucru, putem delimita următoarele ramuri ale 

siigel educației: . 

. Pedagogia generală este o disciplină teoretică « care studiază acţiunea 
| a bl ia dintr-un unghi . general de vedere, urmărind. să-i. surprindă 
„anumite legităţi, valabile indiferent de locul şi timpul în care se desfăşoară. 

| Vorbind despre educaţie, arătam că ea a apărut o dată cu societatea şi va 
exista atâta timp cât există societatea. Aceasta înseamnă că, indiferent de 
„modificările. ce au, intervenit: pe parcursul evoluţiei societăţii, educaţia şi-a 
păstrat şi îşi va păstra anumite trăsături invariante, esenţiale şi stabile pe care 
"le studiază pedagogia generală. Desigur, aceste tră sături invariante- nu există 
în:sine, desprinse de un conținut concret, sarcina: pedagogiei generale fi ind 
“tocmai aceea de a se ridica la un nivel de abstractizare, încât să sesizeze 
dincolo de ceeace este trecător şi instabil ceea: ce este invariant şi stabil. Acest 


Li i ee | 
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lucru este posibil, fi ie prin organizarea . unor investigaţii: proprii, fie prin 
valorificarea: rezultatelor obţinute de către alte: discipline pedagogice. 

"Privită prin prisma relaţiei dintre continuitate şi discontinuitate putem spune 
că pedagogia generală are în vedere acţiunea educaţională din punctul de vedere 
al continuităţi. Ea se concentrează deci asupra laturii invariabile a educaţiei. 

Pedagogia preşcolară. Aria ei se delimitează în funcţie de vârsta 
obiectului educaţional, ocupându-se, deci, de: problematica şi tehnologia 
acţiunii eduaţionale cu copiii de vârstă preşcolară în cadrul grădiniţei. . 

Pedagogia şcolară. Se ocupă cu problematica şi tehnologia acţiunii 
educaţionale. în cadrul şcolii, ca principală instituţie. de educaţie, cu copii 
| g dezvoltați din punct de vedere fizic şi psihic. | 

Pedagogia specială (surdo-tiflo-oligofreno- -pedagogia). se delimitează 
în funcţie de anumite particularităţi ale obiectului educaţional, “care-l plasează 
pe acesta în afara normalului, ocupându-se de problematica şi tehnologia 
acţiunii educaţionale cu copiii deficienţi din punct de vedere fizic, psihic sau 
„psihosomatic, în şcoli şi instituţii speciale. | | 

Pedagogia comparată. Este acea ramură a atei educaţiei care se ocupă . 
“cu studierea particularităților naționale ale educației în vederea relevării a ceea ce 
este tipic şi universal. Ea a apărut din necesitatea cercetării realităţii educaţionale 
din diverse ţări cu ajutorul metodologiei comparate, pentru a facilita un transfer de ` 
valori educaţionale de la 'o ţară la alta. Utilitatea ei se evidenţiază cu ocazia 
organizării unor reforme şcolare, prin aceea că oferă material concret despre 
sistemele de învăţământ din alte ţări privite în conexiune cu condiţiile istorico- 
culturale care le-au generat în vederea unei organizări mai bune a învăţământului 
într-o altă ţară. Din această cauză o putem considera disciplină descriptivă şi 
explicativă a sistemelor educaţionale din diverse tări. Comparaţia se poate face 
“urmărind diverse aspecte, transversal sau longitudinal, individual sau global, din 
“două sau mai multe ţări, cum ar fi: conţinutul învăţământului exprimat în planuri, 
“programe. şi manuale, organizarea învățământului, modul de desfăşurare a 
examenelor şi concursurilor, orientarea şcolară şi profesională, învăţarea limbilor 
străine, sistemul de pregătire a cadrelor didactice, toate fiind privite î în corelaţie cu 
condițiile economico- -spirituale din tara sau tările respective şi subliniindu-se ceea 
“ce este caracteristic nu numai prin ceea ce există, ci şi prin tendinţa devenirii sale. 

„ Sociologia educaţiei. Revendicată de sociologi. ca: fiind o ramură 
-aplicativă a sociologiei, putem s-o considerăm în acelaşi timp şi ca o ramură a 
| Ştiinţei educaţiei. Poate din această cauză opiniile în legătură cu obiectul său 
nu sunt concordante. Ne raliem opiniei potrivit căreia logica cercetării în 
“sociologia educaţiei presupune trecerea de la un nivel macrosociologic la fi 
microsociologic, pAn distinge trei iii de cercetare: a) studiul relaţiei 
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dintre educaţie şi alte mari instituţii sociale; b) studiul sociologic al şcolii, 6) 
studiul comportării clasei şi sociologia predării (E. Hoyle, 1965). 

Pentru investigația şi teoretizarea acestor fenomene, sociologia 
educaţiei apelează la metodele şi conceptele sociologiei generale, Pparându- 
le, însă, realităţii educaţionale care, prin esenţa sa, este socială. 

„ Filosofia educaţiei; Este o disciplină în. plină constituire, ca urmare a 
implicaţiilor tot: mai- profunde pe care educaţia le are asupra statutului 
existenţial al omului în lumea contemporană şi a-extinderii preocupărilor pentru” 


i cercetarea şi interpretarea acestui fenomen prin focalizarea atenţiei nu numai 
a oamenilor de ştiinţă din diverse domenii, ci Şi-a. filosofilor.: Aria acestei 
discipline include, pe de o parte, interpretarea finalităţii fenomenului 


educaţional prin prisma: modifi cărilor pe:care le aduce-sau le:ar putea aduce 
acestui statut existenţial al omului, iar pe de altă parte fundamentarea logică a 
demersului cunoaşterii: ştiinţifice în- cercetarea. fenomenului educaţional. 


Diversitatea nuanțelor pe care le întâlnim în lucrările de filosofia educaţiei se - 


explică, bineînțeles, prin concepţia filosofică adoptată de către. autorii lor. Or, 
cum filosofia contemporană se caracterizează printr-o diveisitate de orientări, 


inevitabil acest lucru se reflectă. şi în filosofia educaţiei. Cu toate acestea 


„adevăratul scop al filosofi iei educaţiei, spune: Newsome, nu este să. propună 


teorii ale procesului educaţiei, ceeace reprezintă sarcina oamenilor de ştiinţă 


sau. a cercetărilor în pedagogie, ci să analizeze logic enunţurile, conceptele şi 
metodele disciplinei pedagogice (G. F. Kneller, 1973, p. 189). 

În continuare celor precizate î în altă parte, existenţa constituie domeniul 
de referinţă atât pentru ştiinţă, cât şi pentru filosofi ie. Ea nu va putea fi situată 
niciodată complet în. limitele ştiinţei, totdeauna rămânând loc şi pentru reflecţia 
filosofică: Cercetarea. ştiinţifică şi reflecţia. filosofică.. reprezintă cele două 
modalităţi principale de "abordare a. existenței: Ele se-află într-o strânsă 
interdependență: pe măsură ce cunoaşterea -științifică se: extinde, reflectia 
filosofică devine tot mai necesară prin: orizontul pe care-l. deschide, prin 
concepţia generală pe care ne-o oferă. asupra existenţei, prin. direcționarea 


demersului investigativ şi elaborarea teoriilor ştiinţifice. 


Reflecţiile filosofiei educaţiei se îndreaptă cu precădere asupra semnifi icajiei 


“teoriilor pedagogice din perspectiva valorii lor euristice, a modului lor de articulare 
în ansamblul teoretic explicativ al: fenomenului educației, sugerând eventuale 


aspecte ce urmează să intre în câmpul cercetării, concomitent cu surprinderea . 
anumitor situaţii problematice. ce apar pe. fondul relației omului cu societatea, 
generate de educaţie şi rezolvabile prin intermediul ei. | 

Metodicile predării diferitelor obiecte de. specialitate. Se ocupă cu 


„problemele organizării şi desfăşurării procesului de. învăţământ la un obiect 


g | 
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determinat (matematică, fizică, istorie, limbă PHEIST etc.).. Ele au, prin 
excelenţă, un caracter normativ, indicând. modalităţi concrete după “care 
i proeBgipl trebuie să'se conducă în activitatea sa de predare... | 

: Pe măsură ce cunoaşterea fenomenului educaţional se adânceşte se pot 
desprinde şi alte ramuri ale ştiinţei educaţiei. Dintre cele care sunt pe: făgaşul 
“constituirii am putea egala pedagogia familiei, i. pedagogia la ai 
SURA etc. ` RE: 


24, 4. LEGĂTURA PEDAGOGIEI CU ALTE ŞTUNŢE. < 


2.4.0. Consider aşi £ generale” 


„Prin structura sa, 1% oii esie rezultatul interterentei şi iuni unor 
| factori de natură macro şi microsocială, fapt ce reclamă, aşa după. cum am 
văzut, o abordare interdisciplinară. Trebuie să facem, însă, distincţia între 
adoptarea unei viziuni interdisciplinare, pe de o parte, şi legătura pedagogiei 
cu alte ştiinţe, pe de altă parte. Atunci când se vorbeşte de legătura unei ştiinţe 
' CUR, alte ştiinţe. se scoate în evidenţă: aportul pe care. diversele ştiinţe îi aduc la 
înţelegerea fenomenelor aparținătoare altei ştiinţe. 
` Această legătură se manifestă pe două planuri complementare, unul se 
referă la explicarea mai profundă a fenomenelor ştiinţei respective cu ajutorul 
rezultatelor altor ştiinţe, iar celălalt, “Ta folosirea unor instrumente de cercetare 
„specifice altor ştiinţe pentru investigația propriului său domeniu. Este ceea ce, 
din punct. de vedere metodologic, se concretizează în „principiul transferului“. 
„Transferul. eficient. de metodă şi limbaj de la.0o ştiinţă la alta nu numai că 
permite rezolvarea unor probleme noi, ci contribuie şi la însăşi dezvoltarea 
„metodelor. şi, limbajelor; respective“ (P. V. Kopnin, 1972, :p; 43). Pentru 
pedagogie, acest transfer.. înseamnă valorifi icarea rezultatelor. altor, ştiinţe, în 
: vederea unei. înţelegeri mai adecvate a fenomenului educaţional, cât. şi 
folosirea unor metode Şi tehnici de cercetare proprii acestor ştiinţe, cu condiţia 
adaptării lor la specifi icul fenomenului educaţional şi a interpretării datelor 
obținute cu ajutorul lor prin prisma unor concepte pedagogice. Å 
În spiritul, celor de mai sus vom prezenta succint relaţiile pedagogiei cu 
ştiinţele biologice, cu ştiinţele, sociale şi cu ştiinţele psihologice. | 


2.4.1. AS pedagăgiti e cu: ştiinţele biologice 


Aceste ştiinţe. oferă date în legătură cu obiectul educaţional, ca organism 
fizic, privitoare la. structura: morfologică, la fi iziologia diverselor. organe etc. cu 
aice cărora pot fi cai e o serie. întreagă de aspecte legate de dezvoltarea 
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fizică şi, în general, de capacitatea fiziologică a organismului de a răspunde 
solicitărilor şi influențelor exercitate asupra lui, într-un cuvânt, fenomene legate de 
procesul maturizării organice şi funcţionale. Dintre acestea un loc important îl 
ocupă: fenomenele legate: de maturizarea sistemului nervos şi a celui endocrin 
__ “care constituie un factor al dezvoltării psihice. De asemenea, . indirect, - prin 
„desprinderea în cadrul fenoitipului a ceea ce ţine de informaţia ereditară,-pot fi 
explicate diverse trăsături ale personalităţii umane, care, alături de. “alte 
componente, circumscriu calitatea de subiect al obiectului educaţional. Datele pe 
care ni le oferă ştiinţele biologice nu se prezintă în stare pură, pentru că ele sunt 
totodată şi rezultatul influențelor de mediu şi educaţie ce s-au exercitat asupra lor 
până în momentul respectiv. În consecinţă, rolul lor explicativ depinde de 
posibilitatea de piagteri a acest aliaj a ponderii şi rolului factorilor biologici. 


2.4.2. Legătura pedagogiei cu al socioumane 


č 


Acestea oferă date în legătură cu condiţiile istorico- sociale în care se 
desfăşoară“ educaţia, oferind astfel posibilitatea explicării interdependenţei 
„dintre factorii sociali şi « cei psihologici care intervin în orice situaţie educaţională, 
dintre aceasta şi societatea concepută ca un tot unitar. Din cauza 
1 interdependenței dintre aceşti factori, ştiinţele socioumane oferă pedagogiei şi 
“instrumente necesare în vederea cercetării unor „aspecte concrete ale 
fenomenului educaţional, ca şi unele concepte pentru interpretarea rezultatelor 
j obţinute. Pentru a se menţine. în limitele obiectului său, în cadrul acestui 
"transfer, o atenţie deosebită trebuie acordată orientării cercetătorului spre faptul 
| educaţional concret, având î în vedere că aceste metode şi concepte pe care ni 
le oferă ştiinţele socioumane pot fi fi adoptate de către pedagogie numai în 
măsura în care sunt sensibile - la surprinderea: unor aspecte ce interesează 
"pedagogia. Să nu pierdem din vedere faptul că unele dintre aceste. ştiinţe 
| sociale studiază educaţia prin prisma lor, elaborându-şi metode şi concepte 
"proprii în acest sens. Folosirea lor în cadrul pedagogiei este acceptabilă numai 
| dacă pot fi fi adaptate şi subordonate unghiului de vedere pede doge, 


24. EEA pedagogiei cu științele psihologice: 


Aceste ştiinţe oferă date în legătură cu particularităţile de vârstă şi 
individuale ale copilului, cu evoluţia şi. modificarea lor de la un stadiu la altul 
(psihologia genetică, psihologia diferenţială), cu problemele psihologice pe care 
le “ridică procesul învăţării (psihologia pedagogică), „cu particularităţile 
'microclimatului în 'care se desfăşoară procesul instructiv-educativ (psihologia 
'socială): etc. Datele pe care ni le oferă psihologia au un rol explicativ în 
organizarea şi desfăşurarea procesului de educaţie şi implicit funcţia de a sugera 
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anumite intervenţii şi inovaţii în cadrul adeătiăi proces. fai AI de la“aceste tul 
pedagogia, în conformitate cu propria sa logică, 'decide asupra fi nalităţii acțiunii 
educaţionale pe bază şi în concordanţă cu anumite necesităţi şi nevoi sociale.. 
Pornind de la datele psihologiei, educația se poate desfăşura în moduri 
` diferite, important este însă ca, bazându- -ṣe pe aceste date, să acționeze în 
conformitate cu logica socială. Acest. lucru nu-l pot impune, datele psihologiei, 
ci numai conştientizarea cerinţelor. sociale în sistemul de concepte. proprii 
pedagogiei. O -dată; realizat un astfel de deziderat, pedagogia poate realiza 
transpunerea lui în practică prin relevarea celor. mai eficiente căi. Cu alte 
cuvinte, pedagogia nu: 'este. O. simplă prelungire sau concretizare a datelor 
“psihologiei. Aceasta pentru faptul că astfel de date, elaborate în cadrul unor. 
curente sau orientări psihologice, se pretează la interpretări mai mult sau mai l 
puţin . nuanţate, în consecinţă şi efectul lor sugestiv pentru practica 
„educaţională trebuind . privit în, acest . context. Vorbind. despre această 
interacţiune dintre pedagogie şi psihologie, H. Wallon susţine. că sunt „două 
momente: complementare ale. aceleiaşi atitudini experimentale. Aceasta nu 
înseamnă că pedagogia nu poate avea propriile sale probleme care constituie 
obiectul său, dar în măsura în care ea se adresează unei Edi umane, ea 
NU poate face abstracţie de psihologie” (1959, p. 1526). SU 

În concluzie, “putem'spune, deci, că graniţele dintre diferite” ştiinţe au 
devenit tot mai elastice, atât ca urmare, a faptului că aceeaşi realitate devine 
obiect de studiu pentru mai multe ştiinţe, adoptându-se în acest caz O viziune 
interdisciplinară, cât şi a legăturilor. şi. interdependenţelor ce. se. stabilesc între 
diferite ramuri ale ştiinţei. Pedagogia, după cum am văzut, răspunde cerinţelor. ` 
unei strategii interdisciplinare, stabilind” în, „acelaşi timp conexiuni cu o serie 
întreaga de ări 6) | 
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Capitolul 3 
CERCETAREA ÎN: PEDAGOGIE 


3.0, GENERALIZAREA: EXPERIENȚEI ȘI. EXPERIMENTAREA 
ÎN PEDAGOGIE. 


SREP pedagogiei ca ştiinţă este determinat, pe de o parte, de 
generalizarea experienţei educative practice dintr-o etapă. dată a dezvoltării 
societăţii, de iniţierea şi organizarea unor cercetări, “experimentale, pe de altă . 
parie. Dacă până la sfârşitul secolului al XIX-lea şi începutul secolului al XX-lea 
îmbogățirea experienței pedagogice se înfăptuia pe baza intuiţiei şi generalizării 
A „experienţei practice, a unor reflecţii filosofice, acum la aceste modalităţi se adaugă 
„alta, cea a desfăşurării unor cercetări pedagogice, 'concepute pe baza unei 
metodologii moderne. Astfel, prin pătrunderea spiritului pozitiv, o dată cu folosirea 
„ metodei experimentale, se realizează un moment de cotitură în fundamentarea 
ştiinţifi că a acțiunii. educaţionale. Este. saltul ce se. produce de la preştiinţifi c. la 
ştiiniţific în constituirea pedagogiei ca ştiinţă. Pomind de aici se ridică în mod 
„legitim întrebarea care este rolul experienţei în acest context şi în ce relaţie se află 
cu experimentarea? Ţinând seama de particularităţile fenomenului educaţional pe 
care de-acum le-am analizat, răspunsul nu poate îi fi altul decât că cele două . 
| modalităţi sunt complementare, întregindu-se reciproc, deoarece, pe de o parie, 
experimentarea presupune experienţă, această, la rândul său, îmbogăţindu-se pe 
baza experimentări, iar pe de altă parte, nu toate faptele pedagogice pot fi supuse 
unei experimentări riguroase. Dacă am plasa aceste fapte pe o scară având la un 
capăt pe cele care pot fi surprinse numai cu ajutorul intuiţiei, iar: la celălalt, pe cele 
„susceptibile. de a fi experimentate, putem spune că pe măsură ce tehnologia 
experimentări se perfecționează eava cuprinde tot mai multe fapte de pe această 
scară, fără a le epuiza, însă, pe toate. Cu tot caracterul lor complementar, cele 
„două modalităţi se diferenţiază prin conţinutul lor. Intuiţia înglobează un coeficient 
mai mare de subiectivitate, necesită un timp mai îndelungat pentru a sesiza 
„anumite relaţii; iar şansele preluării şi aplicării ei sunt mult mai reduse. 

Important este ca în cercetarea. fenomenului. „educaţional să nu ne 
limităm doar la generalizarea experienţei şi, pornind de la ea, să întreprindem 
„cât mai multe experimente care, prin particularităţile lor, concretizate în . 
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ii 


| rigurozitate şi obiectivitate ştiinţifică, oferă soluţii optime infinitelor probleme pe 


care le ridică viaţa şcolii şi educaţia, în general. 
Cu toate acestea experienţa nu numai că nu încetează a fi un izvor al 
teoriei pedagogice, aşa cum a fost în trecut, ci îşi amplifică acest rol, oferind 


prilejul confirmării tezelor teoretice elaborate pe alte căi, printre care şi pe cea 
experimentală. 


Făcând o e indie t asupra pedagogiei contemporane constatăm că, pe 
baza întrepătrunderii celor două - modalităţi, generalizarea experienţei şi 


„experimentarea, asistăm la o creştere a nivelului său teoretico-interpretativ 


concomitent cu perfecţionarea şi delimitarea unui sistem propriu de metode, 


j procedee şi tehnici de cercetare, predominând totuşi modalitatea experimentală, 
concomitent cu amplifi carea rolului experienței, 


Pornind de aici putem considera cercetarea pedagogică ca find o strategie 


: desfăşurată în vederea surprinderii unor relaţii noi între componentele acţiunii 
i educaționale şi a elaborării | pe această bază a unor, soluţii optime ale problemelor 
„pe care le ridică procesul educaţional, în conformitate cu exigenţele sociale şi cu 
| logica internă a desfăşurării lui. „Studiul ştiinţifi c al unei probleme de învăţământ 
“sau 'de educaţie nu se poate sustrage analizei tuturor factorilor sistemului 

pedagogic în câre se: integrează problema şi mai ales analizei factoriale în 
“legătură cu personalitatea profesorilor, a elevilor lor, cu relaţiile dintre membrii 


clasei, cu ansamblul de condiţii psihologice şi de mijloace” materiale existente î în 


s mediul şcolar, ca şi în mediul familial al elevilor“ (G. Leroy, 1974, p. 193). 


Tocmai din această cauză cercetarea pedagogică. este o strategie care 
urmăreşte surprinderea relaţiilor dintre cât mai di: venen? pe care le. 
incumbă procesul real de g Hraje: 


3, 1. OPERAȚIONALIZAREA CONCEPTUALĂ ÎN CERCETAREA 
„PEDAGOGICĂ 


3.1.0. Metodă şi procedeu 

“Metoda” include un ansamblu E strategii. prin care se poate ajunge la 
obţinerea unor rezultate noi, care să asigure perfecţionarea şi optimizarea acţiunii 
educaţionale. Aplicându-se realităţi obiective, ea este determinată, în ultimă 
instanță, de aceasta, având un caracter gnoseologic. Fiind folosită: de subiect, 


devine un instrument în slujba acestuia, cu ajutorul căruia se adresează realităţii | 
pentru a. o- cuiioaşte. De aceea, în cadrul oricărei metode, se realizează o 


îmbinare între cunoaşterea realităţii şi orientarea subiectului în vederea înfăptuirii 
„acestei cunoaşteri. Din punct de vedere -al scopului cercetării, semnificativ este 


acest din. urmă aspect, care conferă metodei un sens operaţional, conducându-l 


„„Cercetarea în pedagogie 
„pe cercetător spre descoperirea unor. realităţi noi, prescriindu-i diferite operaţii ce 
- yor;trebui întreprinse pe parcursul cercetării, iar în funcţie de rezultatele obţinute 
să. poată interveni în transformarea acelor realități. Latura operaţională a metodei 
este: importantă, deci, prin aceea că indică “în. .mod concret cum trebuie să 
pgrocedăm,.ne indică logica intemă a operaţiilor pe care le implică cercetarea. De 
aici nu. trebuie să tragem concluzia că o dată aleasă, mânuirea metodei ar fi o 
sarcină” simplă, din contră, aplicându-se unei realităţi, ea reclamă. din partea 
cercetătorului o atitudine creatoare de particularizare şi adaptare la acea realitate. 
- Cu toate acestea, metoda trebuie să fie subordonată cunoaşterii, criteriul ei de 
apreciere fiind rezultatele noi obţinute, iar verificarea acestora prin intermediul 
practicii fiind implicit şi o verificare a metodelor folosite pentru descoperirea lor. 
„Metoda include deci un ansamblu de recomandări, unele. de ordin 
general, altele de ordin special care au menirea de a imprima, din interior, un 
anumit sens demersului ştiinţific. Evident, nu trebuie să rezulte că adoptarea 
unei metode l-ar conduce pe: cercetător. în mod inevitabil spre ţintă, spre 
- descoperirea adevărului. Simpla familiarizare cu particularităţile unor metode şi 
“cu tehnica aplicării lor nu asigură succesul scontat. Fiecare metodă se aplică 
„diferențiat de la un domeniu la altul şi numai în măsura în care reuşim. s-o 
_adaptăm obiectului, supus investigării, ea icapătă valenţe operaţionale 
intrinseci, conducându-ne pas cu pas spre noi descoperiri. Realitatea supusă 
„investigării este în continuă. transformare, ca atare, aplicarea şablon. a 
metodelor. este în “contradicţie “cu însăşi logica internă a obiectului. Arta - 
cercetării constă tocmai în adecvarea continuă a metodei la realitatea 
investigată. Ea nu se poate „învăţa“ prin studierea lucrărilor de metodologie, 
aceasta fiind necesară totuşi, ci numai prin iniţierea unor cercetări concrete. 
| Pocedeul este. un auxiliar al metodei fiind subordonat acesteia şi urmărind 
cunoaşterea unor aspecte colaterale. şi incidente ale domeniului de fapte care 
intră în câmpul metodei, Datele obţinute cu ajutorul, lui au menirea să întregească. 
„şi să lămurească o serie întreagă de amănunte care apar pe, parcursul cercetării. 
„ Acelaşi procedeu poate fi fi folosit în cadrul mai multor metode, în fiecare caz 
primind, însă, un conţinut propriu... | 
Fiecare metodă implică -unul sau mai multe procedee, după cum acelaşi 
P procedeu îmbracă sensuri diferite în cadrul diverselor metode. Metoda însăşi 
"poate deveni procedeu într-un alt context metodologic. Diferenţierea şi 
„ierarhizarea lor devine posibilă numai IPEE lun -le la o cercetare, concretă. 


31.1. Tehnici de cercetare 


Sunt acele. instrumente şi operaţii pe care le sist si -a iti unei 
cercetări pentru înregistrarea şi prelucrarea datelor obţinute. Ca şi procedeul, 
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-aceste «tehnici 'sunt subordonate metodei şi depind de inventivitatea 


cercetătorului în a concepe modalităţi de culegere a datelor faptice şi de folosire 
a instrumentelor matematice pentru ordonarea şi prelucrarea acestor date. ` 

. Folosirea acestor instrumente ne permite să obţinem date pe care simpla 
observaţie nu ni le poate oferi, dar care au importanţa lor în cunoaşterea detaliilor 
şi a relaţiilor inabordabile prin alte mijloace. Perfecţionarea lor este determinată, - 
pe..de:o parte, de inventarea unor tehnici sugerate de înseși: particularităţile 


fenomenelor investigate, iar pe de altă parte, de folosirea aparatului matematic 


în prelucrarea datelor şi a inferenţelor ce se fac pe baza lor. 
"Pornind de aici putem spune că întregul arsenal de metode, procedee şi 


tehnici: folosite într-o cercetare concretă nu trebuie-privite în mod rigid, ci în 
„dinamica lor internă, adaptându-se. continuu în funcţie de caracteristicile, de 


evoluţia şi modificările ce intervin în cadrul fenomenului real. Complexitatea 
acţiunii educaţionale presupune ca o condiţie: indispensabilă folosirea unei 


J varietăţi de metode, procedee şi tehnici.de-investigare. 


“Fenomenele noi care apar pot fi investigate fie apelând la metode, procedee 
şi tehnici deja cunoscute, fie imaginând şi- folosind instrumente noi, acestea din 


“urmă fiind, prin excelenţă, o expresie a spiritului creator în cercetare. Aceasta 


înseamnă -că registrul“ metodelor, procedeelor şi tehnicilor de cercetare este 


- deschis, cunoştinţele la care. s-a ajuns cu ajutorul lor servind la inventarea unor noi 
instrumente de cercetare sau variante ale acestora. Teoria se metamorfozează în 
- metodă devenind un e ni în vederea ci ia pie 


cv Metale cercetării 


Se referă la principiile generale care orientează procesul cunoaşterii, în 


“ansamblul său. De aceea metodologia este expresia unor legităţi privitoare atât 
„la realitatea obiectivă, cât şi la interacţiunea dintre subiect şi această realitate. 
“Ea presupune, pe de o parte, un anumit mod de a privi realitatea, concepția 


generală cu 'privire- la 'această realitate, iar pe de altă parte, o modalitate 
generală de cunoaştere a acestei realităţi. Prima se referă, deci, la obiectul 
investigat, iar cealaltă, la rolul subiectului în procesul cunoaşterii obiectului. 

„ învacest fel cunoaşterea ne apare ca un proces activ de trecere de la . 
fapte la. relaţii şi de aici la teorie, la descoperirea legităţilor proprii unei clase de. 
fenomene. De-a lungul acestei mişcări omul de ştiintă îşi orientează şi 


organizează activitatea gândirii potrivit unor principii teoretice directoare ce se 
referă atât la realitatea supusă investigării, cât şi la modul de abordare a 


acestei investigări. 


Putem spune, asifel, că metodologia implică adoptarea unei concepţii 
generale cu privire la fenomenul educaţional, iar în funcţie de aceasta folosirea 
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unor metode, procedee şi tehnici adecvate particularităţilor acestuia. „Toţi cei 
care s-au ocupat teoretic sau practic de educaţie s-au raliat, în mod explicit sau 
implicit, unui sistem filosofic şi marile conflicte pedagogice, acum: ca şi altă 
dată s-au ia at St pe teren filosofic“. sa Planchard, 1972, p. 
37). | 

Raba la un MD aa fi losofi ic nu se substituie abandi propriu-zise. 
Educaţia incumbă o suită de fapte şi relaţii care urmează a fi abordate în mod 
pozitiv cu instrumente adecvate, principiile filosofice urmând. doar să 
Girart stă internă a a demersului ştiinţific. l ; 


3, 2. IPOTEZA iN Cc CERCETAREA PEDAGOGICĂ 


3.2.0. Trăsături definitorii ale ipotezei | 


Istoria cunoaşterii ştiinţifi ce demonstrează faptul că apropierea treptată 
“de adevărul obiectiv se realizează prin salturi continue, în cadrul cărora ipoteza 

îşi are rolul său. Ea este considerată ca fiind un enunț a cărui valoare de 
“adevăr sau: fals este probabilă, potenţială. Şi urmează a fi dovedit prin i 
verificarea î în practică (H. Ward, 1967). 

Pornind în, mod inductiv. de la datele pe care realitatea educaţională le 
oferă, precum şi de la teoretizările efectuate până la un moment dat, ipoteza le 
depăşeşte, iniţial numai „pe: plan ideal, sub forma previziunii şi anticipării, 
urmând ca după aceea cercetarea propriu-zisă să infirme sau să confirme cele 
presupuse în ipoteză. „Între materialul perceput (faptele), susţine J. Dewey, şi 
cel conceptual (ipotezele) se stabilesc relaţii funcţionale, astfel încât cel dintâi 
localizează şi descrie problema, pe când cel din urmă reprezintă o metodă 
posibilă de soluţie“ (G. F. Kneller, 1973, p. 59). Activitatea educativă sugerează 
diferite probleme şi ridică anumite semne de întrebare care, sesizate de către 
cercetător şi raportate apoi la rezultatele obţinute, îi oferă prilejul conturării unei 
noi ipoteze, al organizării condiţiilor pentru verificarea. şi transformarea ei în 
teorie, devenind, în fi nal, practică nemijlocită. Ipoteza se justifică din.punct de 
vedere gnoseologic numai dacă explică şi alte fenomene decât cele care au 
constituit baza empirică. şi au sugerat formularea : ei. Ipoteza: avansează 
prezumpţii explicative privitoare la anumite aspecte sau manifestări pele care le 
incumbă: desfăşurarea procesului instructiv-educativ. 

“Sugerată de activitatea educativă practică, ipoteza, odată fica iernat 
devina teorie şi, pe un alt plan, practică educativă nemijlocită. Ca atare, 
cercetarea are un „sfârşit deschis“, noile informaţii şi date la care s-a ajuns, 
aplicate în practică, sugerează noi ipoteze pe baza cărora se iniţiază noi 
cercetări. Sesizarea şi formulărea ipotezei este un moment creator în acest 
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proces care depinde nu numai de cadrul teoretic în care: se plasează, ci şi de o 


„serie întreagă de factori psihologici ce ţin de personalitatea cercetătorului 


(intuiţie, creativitate, spontaneitate, curaj etc.), cât şi de experienţa şi pregătirea 


acestuia. „Ideile vin când vor ele să vină; nu când vrem noi. A aştepta să-ţi vină 


o idee este un fel de rămăşag cu hazardul“ (G. Polya, 1971, p. 247). După ce 


înc 


A 


ipoteza a fost stabilită, urmează testarea sau verificarea ei prin organizarea acti- ` 
vităţii educative practice în concordanță cu' cele implicate în: ipoteză. Pe 
parcursul acestei testări sau verifi cări se pot aduce unele’ corective ipotezei, 
concomitent cu unele modificări în „desfăşurarea! activităţii practice, astfel încât 
să se asigure o probabilitate cât mai mare în confirmarea sau adeverirea 
ipotezei şi să se reducă la minimum riscul infirmării ei. Este o trăsătură distinctă | 
a ipotezei în cercetarea pedagogică unde infirmare înseamnă eşec în activitatea 
educativă. Pentru a preîntâmpina astfel de situaţii, „cercetătorul trebuie să 
urmărească pe tot parcursul desfăşurării cercetării concordanța dintre ipoteză şi 


| rezultatele parțiale obţinute, în vederea coordonării lor relative. Cu alte cuvinte, | 
i ipoteza î în cercetarea pedagogică trebuie să asigure un echilibru între fi nalitatea 


acțiunii educaţionale, desfăşurarea ei şi randamentul obţinut. De asemenea, în 
acest domeniu nu se.poate face abstracţie de intervenția unor factori aleatori î în 
desfăşurarea acţiunii educaţionale, de complexitatea, acestui fenomen, unde, 
aşa cum am văzut, avem de- -a face cu întrepătrunderea unor factori de natură 


, „diferită. În acest sens se distinge ipoteza, specific că şi ipoteza nulă, 


3, 2, T; Ipoteza specifică şi ipoteza nulă 


| Pe. parcursul. desfăşurării unei cercetări pedagogice se Siiani „două 
ipoteze, ipoteza specifică sau ipoteza cercetării, şi ipoteza nulă. Prima pleacă de 
la presupunerea că toate modificările ce se produc, cât şi diferenţele înregistrate 


la sfârşit s-ar. datora factorului experimental controlat de.către cercetător, cea de 


a doua admite:că modificările. şi diferenţele constatate s-ar datora unor factori | 
întâmplători, aleatori, necontrolați - în. cercetare. Ipoteza; nulă este o, ipoteză | 


statistică, urmând ca pe bază de'calcule să fie admisă sau respinsă, ştiindu- -se că 


admiterea ipotezei nule î înseamnă respingerea ipotezei specifice, iar respingerea 
ipotezei- nule . înseamnă admiterea ipotezei specifice. 'Or, cercetătorul -fiind 
preocupat să demonstreze justeţea ipotezei specifice, prezenţa - ipotezei nule îl 
face, iniţial, să fie mai precaut şi să admită un oarecare risc care este concretizat 
în probabilitatea intervenţiei unor. factori întâmplător care, în desfăşurarea acţiunii 
educaţionale, nu: sunt excluşi, având în; vedere complexitatea - acesteia.. La 
încheierea: - cercetării, prin respingerea ipotezei nule, creşte încrederea 
cercetătorului: în ipoteza specifică, îndoiala iniţială - fiind înlăturată. „Efectul 
admiterii sau. respingeri ipotezei nule se răsfrânge asupra ipotezei specifice: 
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admiterea ipotezei nule. pune sub:semnul întrebării ipoteza specifică, infirmarea 
ipotezei nule consolidează foarte mult ipoteza specifică“ (|. Radu, 1967, p. 162). 
Fiind o ipoteză statistică, ea'se exprimă în termeni probabilistici (0-1)-sau' se 
transcrie în procente (0-100), statisticienii stabilind şi limitele între care poate fi 
admisă sau respinsă. 'Astiel,: se consideră că ea poate fi respinsă: dacă 
probabilitatea intervenţiei factorilor întâmplători, necontrolaţi, se RIS sub 5% şi 
admisă dacă probabilitatea actiunii acestor factori se află peste 5%: 

„ Admiterea sau respingerea ipotezei nule se face pe baza calculării 1 unor 
indici statistici de semnificaţie, apelându- se la: numeroase tehnici de calcul, | 
cum. ar fi „testul z“, „testul t'-etc: După mărimea acestor indici ne putem 
pronunţa asupra admiterii şi respingerii ipotezei nuig sii iplis a viu 
sau a shepitens paikza] spepiii ice. | | 


+ $: „EȘANIIONAREA ȘI FELURILE EL 


3.3.0. Necesitatea 3 şi avantâjele eşantionări Îi 


Prin eşantion se înțelege numărul de cazuri alese dintr-o populaţie 
pentru a fi i supuse investigaţiei. În cercetările pedagogice este cunoscut faptul 
că, în cele mai multe cazuri, nu poate fi fi inclusă întreaga populaţie în aria de 
cuprindere a acelei cercetări. De aceea se procedează la selectarea unei părți 
„din această populaţie, numită. în -teoria statistică eşantion. Notând cu 
P=populaţia, cu, N= numărul . cazurilor din populaţie, cu E=eşantionul, iar cu 
n= numărul cazurilor pe care le cuprinde, rezultă că eşantionul este doar o 
parte din populaţie, asupra căreia se va. întreprinde cercetarea, eşantionarea 
fiind tocmai operaţia de selectare a indivizilor ce RI urma eşantionul. Sub 


formă. matematică . ea se: exprimă prin raportul = z, de: unde-deducem că 


eşantionarea este posibilă doar atunci când valoarea 'acestui raport este mai 
mică decât o unitate. „Decizia de'a cuprinde numai un eşantion al populaţiei, 
şi nu pe toți membrii ei; înseamnă a părăsi domeniul descrierii şi certitudinii şi 
a pătrunde în domeniul inferenţei şi al probabilității“ (C..A. Moser, 1967, p. +93). 
| Avantajele: eşantionării constau, pe de o parte, în aceea că asigură o 
economie de muncă şi efort, reducând concomitent timpul afectat cercetării, iar 
pe de altă parte, asigură un nivel mai înalt de! exactitate prin. aceea că | 
cercetătorul, având de-a face cu un număr mai. “restrâns. de cazuri, se poate 
ocupa mai amănunţit de fiecare caz în parte, inclusiv de anumite manifestări ale 
sale. O restrângere a extensivităţii înseamnă o adâncire a intensivităţii, cu 
condiţia ca: eşantionarea să fie cât mai bună şi să răspundă tuturor cerinţelor 
statisticii privitoare la reprezentativitate, omogenitate, mărimea eşantionului etc. 
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* Datele şi concluziile desprinse în urma investigaţiei eşantionului sunt 
extinse, prin inferenţă statistică, asupra întregii populaţii din care a fost selectat - 
eşantionul respectiv, apelându-se pentru aceasta la operaţia de estimare. Tot 
ceea ce se constată, urmărind eşantionul, reprezintă estimări mai mult sau mai 
puţin aproximative privitoare la populaţie. Estimarea depinde, la rândul său, de 
gradul de semnificaţie a ceea ce rezultă în urma investigaţiei eşantionului, iar ` 
sampificatia depinde, printre altele, şi de modul în care s-a făcut eşantionarea. 

! ut | 

3.3. 1, Felurile eșantionării POPE R 

“Pentru ca eşantionul să' ofere date cât mai semnificative, se impune ca 
acesta să fie cât mai reprezentativ, adică să exprime cât mai fidel trăsăturile 
populaţiei. Reprezentativitatea : este legată de modul în care se pss 
eşntionarea. Putem menţiona în acest sens următoarele forme: 

'Eşantionarea simplă aleatoare (procedeul: randomizării). 
caracterizează prin aceea că fiecare caz din populaţie posedă-aceeaşi şansă 
pentru a fi selecționat în eşantion. Pentru aceasta se folosesc diverse procedee 
practice, cum ar fi procedeul loteriei, alegerea tot al n-lea caz dintr-o populaţie 
ordonată aleator, folosirea tabelelor cu numere aleatoare etc. Este cunoscută 
şi sub denumirea de eşantionare probabilistă. 
| „Eşantionare stratifi cată. Constă în aceea că, inițial, populaţia. este 
împarțită î în mai multe straturi, apoi, prin eşantionare simplă aleatoare, se alege 
câte un eşantion din fiecare strat. Totalitatea acestor eşantioane formează la 
un loc eşantionul ce va fi i supus investigaţiei. Straturile sunt delimitate în funcţie 
de anumite criterii, cum ar fi: sexul, vârsta, nivelul dezvoltării intelectuale etc. 
Se apreciază că printr-o astfel de a UkonalE. se asigură e) reprezentare mai 
y delă a populaţiei în eşantion. 

“Eşantionare fi fixă (panels). Scopul scuti eşantionări este acela de a 
ne sm posibilitatea să strângem date „de mai multe ori despre aproape aceleaşi 
probleme de la acelaşi eşantion“ (C. A. Moser, 1967, p. 166). Se foloseşte 
atunci. când cercetătorul urmăreşte evoluţia unor fenomene de-a lungul unor 
perioade mai lungi de timp. Eşantionul se alege, fie în mod aleator, fie în mod 
stratificat, apoi la anumite intervale de timp se înregistrează date în'legătură cu 
fenomenele. propuse spre a fi cercetate.: Avem în. acest caz posibilitatea să 
surprindem consecinţele-unor intervenţii ce s-au efectuat pe PALERU, precum 
şi jan dial: de evoluție a respectivelor fenomene. . 


g) adi Esautionul experimental şi eşantionul de control. 


“În cercetarea pedagogică se constituie, de obicei, două dieiis 
eşantionul experimental pe care-l vom nota cu E.e. şi eşantionul dë control pe 
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care-l vom nota cu E.c. Caracteristic pentru eşantionul experimental este faptul 
că asupra lui se acţionează cu ajutorul -factorului experimental (f.e.) 
conformitate cu cele propuse în ipoteza specifică (sau ipoteza cercetării) în 
vederea producerii unor modificări în desfăşurarea acţiunii educaţionale. Cel 
de-al doilea eşantion, de control, este folosit ca martor, pentru ca la încheierea 
cercetării să: putem compara rezultatele: obţinute de către ambele eşantioane 
şi să conchidem, pe această bază, că diferenţele s- -ar datora. intervenţiei 
factorului experimental. “Dacă astfel se prezintă lucrurile, înseamnă că acel 
factor experimental, devenind componentă a practicii nemijlocite, poate fi 
extins şi generalizat asupra întregii populaţii. 

„_ Deoarece nu în toate cazurile se pot constitui două'eşantioane, cercetarea 
se poate desfăşura şi asupra unui singur eşantion. Pentru a pune în. evidenţă 
rolul factorului experimental, se procedează la o testare a situaţiei înainte de 
introducerea acestui factor şi după încheierea cercetării, diferențele constatate 
fiind atribuite sau puse pe seama acestui factor. Este vorba'de tehnica cercetării 
unui singur eşantion „înainte şi după“ („before-and-after-method'"). 

‘Se ridică întrebarea: oare diferenţele: dintre cele două eşantioane (E.e. şi . 
Exo); se 'datoresc” în mod sigur factorului experimental? Nu cumva aceste 
diferenţe s-ar datora unor factori exteriori, aleatori, necontrolaţi de către 
| cercetător? Posibilitatea nu se exclude total. De aceea cercetătorul va lua 
măsuri de. precauţie în vederea reducerii la minimum a unei asemenea 
eventualităţi. Ceea ce se impune în-mod deosebit este cunoaşterea originii unor 
astfel de factori. Unii dintre ei pot rezulta. din compoziţia celor două eşantioane,: 
mai precis din deosebirile privitoare la nivelul de cunoştinţe şi particularităţile 
psihice. ale subiecţilor. din care sunt formate. În vederea anihilării ponderii 
acestor factori, o atenlig deosebită trebuie: acordată omogenizării eşantioanelor. 


3.3. 3, Omogenizarca eşantioanelor 


"Presupune egalizarea pe cât posibil a celor două agita de experimerital 
şi de control, în ceea ce priveşte factorii implicaţi în desfăşurarea cercetării, astfel 
încât asemănarea dintre ele să fie cât mai mare pentru ca factorul experimental, 
administrat eşantionului experimental, să se evidenţieze cu pregnanţă. Pentru 
realizarea omogenizării se folosesc diverse procedee cum ar fi: 

Constituirea unor eşantioane corelate. Specific acestor eşantioane este 
intervenţia expresă pentru realizarea egalizării în compoziţia lor. Astfel, fiecărui 
subiect din eşantionul experimental î îi corespunde altul în 'eşantionul de control cu 
aproximativ aceleaşi caracteristici. Este procedeul „potrivirii prin împerechere“. 
Natural că prin acest procedeu nu poate fi realizată o egalizare perfectă-a celor 
două eşantioane din cauza multitudinii variabilelor ce urmează a fi luate în 
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„considerare. Opuse eşantioanelor. corelate sunt eşantioanele independente, a 
căror compoziţie este întâmplătoare, în sensul că alegerea subiecţilor. într-un 
“eşantion nu are nici.o influenţă asupra alegerii subiecţilor în celălalt. De exemplu, - 
două clase paralele dintr-o şcoală pot fi considerate eşantioane mpi 
_ Stabilirea unor subeşantioane' şi compararea lor. Iniţial,. 

administrează un test de grupare a subiecţilor î în fiecare eşantion, apoi, ofera 
încheierea cercetării, vor fi comparaţi între ei subiecţii din cele două eşantioane 
care la testul iniţial au obţinut . acelaşi: punctaj.. Se “constituie . asifel 
subeşantioane de subiecţi foarte buni, buni, mediocri care:se compară între 
ele. Altă posibilitate este aceea a împărţirii unei clase în două: subeşantioane 
(experimental: şi de control), lucrându-se separat în continuare cu ele. 
Egalizarea se realizează din punct de vedere al pregătirii anterioare a elevilor. | 
Dezavantajul este acela că eşantioanele sunt prea mici. 

Procedeul controlului statistic. Constă în testarea prealabilă a celor 
„două eşantioane, calcularea pe baza datelor înregistrate a unor-indici statistici, 
îndeosebi a celor ce exprimă tendinţa centrală şi. variabilitatea. „Cu cât 
diferenţele între aceşti indici, calculaţi separat pentru E.e. şi E.c. sunt mai mici, 
cu atât cele două eşantioane sunt mai omogene şi, apoi, intervenţia 'unor 
siori necontrolați este mai redusă: : | 


A 


3.4, METODELE FOLOSITE ÎN CERCETAREA PEDAGOGICĂ 


Reluând ună din ideile exprimate mai sus vom considera că, prin esenţa 
ei, cercetarea. pedagogică reprezintă un demers cognitiv întreprins în vederea 
'surprinderii relaţiilor funcţionale şi: cauzale dintre variabilele” fenomenului 
educaţional. Obiectul unei investigări pedagogice este. întotdeaună un „fapt 
pedagogic“ care, în viziunea lui E. Planchard, reprezintă „tot ceea ce contribuie 
la modificările intenţionate, voite, în educaţie şi instrucţie“ (1972, p. IX). Această 
„precizare introduce o delimitare netă între influenţa educativă şi acţiunea 
educativă, „faptul pedagogic“ înscriindu-se, bineînţeles, doar în sfera acesteia 
din urmă. În structura internă a unui fapt pedagogic putem distinge astfel două . 
componente, în primul rând intenţia şi -proiectul mintal de a produce. e) 
schimbare, totdeauna pozitivă, iar în al doilea rând tehnica materializării şi 
transpunerii în practică-a proiectului respectiv. Deoarece proiectul se. referă 
întotdeauna la fiinţa umană, de regulă, în una din ipostazele devenirii sale, în 
oricare cercetare pedagogică, indiferent de amploarea ei, se vorintersecta două 
orizonturi, unul filosofic. şi altul tehnic. Supralicitarea unuia dintre 'aceste 
orizonturi împinge cercetarea spre reflexie speculativă,. fără a-i :conferi o 
finalitate clară în planul practicii educative, sau spre un empirism îngust, fără 
şanse de generalizare şi perfecţionare reală a acţiunii educative. 
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“Investigarea. „faptului pedagogic“, conceput în multitudinea articulaţiilor 
sale interne, ridică în faţa cercetătorului multe. obstacole `a căror pabi 
impune pricepere şi competenţă profesională. Rý | 

Un loc central în cadrul demersului investigativ îl. ocupă „metadele pei 
cercetare. j 
_.. Literatura de specialitate consacrată acestui subiect este destul de vastă. 
În ultimii ani au apărut multe lucrări care prezintă în mod detaliat metodologia 
cercetării pedagogice, cu referiri privitoare la tehnica aplicării lor. Aproape fără 
excepţie, în fiecare din aceste lucrări întâlnim o clasificare a acestor metode. 
Sintetizând diverse puncte de vedere, am putea delimita următoarele grupe: 

Metode de descriere şi măsurare a diferitelor aspecte şi manifestări 
ale faptului pedagogic. Nota caracteristică. a instrumentelor incluse în această 
grupă.constă în înregistrarea datelor şi constatărilor după ce ele s- au produs. Se 
obţine astfel un inventar al acestor. date care ar permite să facem diagnosticarea 
-unor manifestări şi implicit să perfecţionăm activitatea educativă practică. 

Metode acţional- -experimentale. Spre. deosebire de .cele anterioare, 
acestea presupun intervenţie şi modificare î în desfăşurarea faptului, pedagogic. 
De aceea, ele incumbă o dublă funcţie, una gnoseologică şi alta praxiologică. 
Prima vizează surprinderea unor. relaţii dintre variabilele faptului pedagogic, iar 
cealaltă. constă în. introducerea unor ameliorări în derularea propriu-zisă a 
acţiunii educaţionale. | 

= Tehnicile corelaționale. Nu a puţine ori în ci seta pedagogică ne 
aflăm în situaţia de a înregistra . două sau mai multe. şiruri de date despre 
acelaşi eşantion. Performanţele subiecţilor pot. fi evaluate cu instrumente - 
diferite cum ar fi testele de inteligenţă, notele şcolare, obținându-se astfel două 
şiruri paralele de rezultate: Sunt apoi cazuri în care cercetătorul î îşi propune să 
urmărească. performanţele obținute de aceiaşi elevi la două sau mai multe 
variabile. Apelând la instrumente adecvate va obţine şi de data aceasta două 
sau mai-multe şiruri de date. | | 

Întrebarea firească care, se ridică în asemenea situaţii este c cea a legăturii 
posibile dintre cele două şiruri de date şi implicit a mecanismelor care se află 
la baza acestei legături. Este vorba, în terminologia statistică, de surprinderea 
corelaţiei existente între două şiruri de mărimi înregistrate. 

Observaţia empirică ne sugerează multiple corelaţii între componentele 
acţiunii educaţionale, între laturile sale, între variabile diferite, după cum am 
menţionat la momentul potrivit. Multe din aceste corelaţii sunt detectabile în 
mod nemijlocit. Repetabilitatea unor manifestări este. suficientă pentru a ne 
pronunța 'asupra unei corelaţii posibile. Sunt însă 'situaţii în care relația 
corelativă este. mult .mai subtilă, ea necesitând o cercetare minuțioasă, 
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siötaihatioă - şi calitativă în acelaşi timp. Calcularea set Aa > pe clan 
„constituie punctul de plecare în acest demers. A i: 

_ Metode matematico-statistice. Sunt incluse în aceăstă grupă toate 
instrumentele matematice necesare prelucrării datelor adunate cu ajutorul ; 
celorlalte metode. 99 

“ Perfecţionarea metodelor de cercetare rămâne o probier deschisă. Ea 
consemnează, de A JG înregistrat de ştiinţă în rca pita a obiectului ei. 


PA 158 “TIPOLOGIA CERCETĂRILOR PEDAGOGICE: 


| - Expansiunea educaţiei în societatea contemporană conduce în mod 

inevitabil la amplificarea investigaţiilor întreprinse în acest domeniu. Revoluţia 

“tehnico- -ştiinţifică, explozia demografică, afirmarea ` națională şi aspiraţiile 
"individuale ale oamenilor sunt factori care reclamă măsuri pentru extinderea şi 
rationalizarea sistemului- educaţional. Or, această raţionalizare este posibilă 
numai pe baza unor cercetări întreprinse în prealabil. După cum am văzut, 
educaţia este abordată din multiple unghiuri de vedere, multidisciplinar şi 
interdisciplinar. Sociologii şi economiştii şi-au intensifi cat galka asupra 
acestui domeniu al existenței social- -umane. 

Evident că în acest context de accentuare a cererii de educaţie s-au extins, 
fără precedent, cercetările pedagogice prin lărgirea ariei tematice şi prin 
perfecţionarea tehnicilor de investigaţie. SEI a a acestor cercetări nu 
este uşor de realizat. | j 

Radiografierea multiplelor cercetări consemnate în literatura de spe- 
cialitate he oferă posibilitatea delimitării câtorva clase sau tipologii. 

O primă clasificare: în funcţie de metodologia adoptată am putea deosebi 
cercetări observaţionale (neexperimentale) şi cercetări experimentale. i 

Specific c pentru cercetările observaţionale - (neexperimentale): este 
faptul că ele se efectuează de către un observator care, de regulă, este şi 
subiectul (agentul) acţiunii educaţionale. Profesorul cercetător îşi propune să 
urmărească diferite aspecte ale propriei sale activităţi, pentru ca pe această 
bază, să desprindă anumite constatări şi concluzii de natură pedagogică. 
Gradul de 'obiectivitate al acestor constatări şi concluzii este mai redus, ele 
incluzând „ceva“ din concepţia şi atitudinea sa, expresie nemijlocită a 
experienţei acumulate şi a trăsăturilor de personalitate. Întrucât este implicat 

“nemijlocit în desfăşurarea acţiunii educaţionale, prezenţa sa nu distorsionează 
rezultatele, având în acelaşi timp ii tel tag să insiste asupra amănuntelor e 
„să urmărească detaliile. - DID 
Asemenea cercetări au o valoare preponderent destriptidă? ófara date 
asupra interacțiunilor dintre variabilele: acţiunii educaţionale, aşa cum 'se 


NDUI COLICI CS 70 [pete ii 


prezintă ele “într-o situaţie dată. Demersul este inductiv, de la fapte la 
generalizări. Valoarea acestora incumbă un coeficient de probabilitate. Noile 
date observaţionale pot infirma cele constatate anterior. Deoarece observaţia 


„empirică nu: reuşeşte să- pătrundă în profunzimile fenomenului, aria ei de 


“ aplicabilitate este mai restrânsă. | | 
„Cercetările. experimentale - se HIETE eA prin aceea că 
declanşează acţiuni. educaţionale. originale, rezultatele acestora fiind 
înregistrate şi prelucrate. pentru a. demonstra eficienţa lor. educativă. Prin 
' metodologia adoptată asemenea cercetări conduc la descoperirea unor relaţii 
cauzale şi legităţi după care se desfăşoară acţiunea educaţională. | 
Experimentarea presupune determinarea cantitativă, prin măsurare, a 


fenomenelor investigate. „Pg. această bază ea oferă posibilitatea evidenţierii 


obiective a efi cienței noii tehnologii didactice. Şansele generalizării rezultatelor 
obţinute sunt mai mari. Aplicarea nu se face, însă, după cum am văzut, în mod 
mecanic. În procesul aplicării intră. în joc şi personalitatea profesorului. 

în funcţie de scopul şi problematica’ abordată se pot distinge două 
categorii de cercetări: 'teoretico-fundamentale şi practic- -aplicative. Desigur că 
între aceste tipuri de cercetări nu se poate face o delimitare netă, „cele două 
niveluri: prezintă interferări,  înttepătrunderi: aspectul fundamental se 


desfăşoară şi'spre aplicaţii practice, iar aape ppan poate fi împins spre 


consideraţii teoretice“ (D.:Muster, 1985, p. 28). 

‘Cercetarea fundamentală se caracterizează prin aceea că pene noi 
orizonturi asupra fenomenului : educaţional. -Ea are un pronunţat caracter 
„teoretie fiind întemeiată pe argumente raţional-filosofice. De menţionat că un 
asemenea tip de cercetare: generează investigaţii. concret-aplicative asupra 


unor aspecte particulare pe care le circumscrie. Putem menţiona în acest sens 


cele două, concepţii asupra + intelectului uman, constructivismul piagetian şi 
ineismul chomskyan. Şi una şi alta reprezintă rezultatul unor reflexii profunde 
asupra acestei problematici atât de complexe, cum este cea a dezvoltării 
intelectului infantil cu repercursiuni asupra organizării strategiei educaţionale 
(Theories du lângage, 1979). 

fi Cercetarea aplicativă abordează O problematică mult mai restrânsă şi 
vizează O aplicabilitate practică: imediată. Semnificativ pentru un asemenea tip 
de cercetare este faptul că ea se înscrie: în perimetrul activităţii instructiv- 
educative practice şi „urmăreşte ca prin rezultatele sale să contribuie la 
îmbunătăţirea şi îmbogățirea modalităţilor concrete de acţiune, prin descrierea 
detaliată a „unei anumite situații, a unui anume proces instructiv-educativ, a 
factorilor şi implicaţiilor. acestora când operează în proces“ (D. Muster, 1985, p. 
31). De regulă, această cercetare îmbracă forma anchetei urmărind să 
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surprindă starea de fapt, să radiografieze fenomenul aşa cum se prezintă el în 
momentul respectiv. Ea vizează, de asemenea, olusa unor, inovaţii cu 
scopul îmbunătăţirii rezultatelor activităţii i | 
În fine, în literatura de specialitate se mai face distincta între y ga apa 
“experimentală şi cercetarea corelațională. i 
După cum am menţionat, cercetarea experimentală se distinge prin 
aceea că cercetătorul intervine în situaţia: educaţională prin manipularea 
variabilelor independente şi înregistrarea efectelor acestei intervenții. Se 
ajunge în acest fel la cunoaşterea cauzelor care au generat anumite efecte. 
Experimentul este deci metoda centrată pe cunoaşterea relațiilor cauzale 
dintre variabilele pe care le implică acțiunea educațională. Se. presupune în 
mod necesar posibilitatea manipulării conştiente a variabilelor implicate în 
derularea acţiunii. Prin experiment se poate testa dacă schimbările introduse 
îns unul din factori, (variabila independentă) generează iaj mod necesar 
schimbări î în celălalt factor (variabila dependentă). | 
- „Sunt însă cazuri, şi nu. puţine la număr, când cercetătorul nu poate 
interveni şi nu poate: manipula variabilele. unei situaţii - educaţionale... În 
asemenea cazuri el se rezumă la simpla surprindere a corelaţiei dintre variabile. 
„Cercetarea corelaţională se concentrează asupra relaţiei de dependenţă 
funcţională dintre două sau mai multe variabile. Ea determină dacă ele sunt. . 
asociate sau corelate şi în.ce fel se manifestă această asociere. Aici factorii 
variază natural, ei nu pot fi controlaţi. Din această cauză cercetarea corelaţională 
este descriptivă sau nonexperimentală.. Corelaţia se poate exprima sub forma 
unor legături de. condiţionare" reciprocă, de influenţă reciprocă, de concordanţă în 
evoluţie, de covariaţie şi bineînţeles de cauzalitate, în sensul determinării unei 
"variabile de către altă variabilă. Legătura cauzală reprezintă doar un aspect al 
corelaţiei. În cunoaşterea experimentală variabila independentă generează şi 
influenţează variabila dependentă; în cea corelaţională variabila independentă 
este asociată şi poate influența variabila dependentă. 
| Surprinderea corelaţiei se face cu ajutorul unor tehnici statistică speciale 
care oferă informaţii precise despre. relaţiile dintre două sau mai multe 
variabile. Este vorba de aşa-zişii „coefi icienţi de corelaţie“, a căror, descriere O. 
| găsim în lucrările de statistică. | | i 
„„Coefi icienţii de corelaţie ne. indică doar, că , variabilele meper în vedere 
variază într-o direcţie oarecare cu un. anumit nivel de certitudine. Conţinutul 
A psihopedagogic al corelaţiei urmează a fi cunoscut: pe alte căi şi cu ajutorul 
altor instrumente. : | 
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Cercetarea corelaţională” trebuie asociată deci cu. alte modalităţi de- 
investigare. Ea este utilă atunci când cercetarea experimentală. este im-. 
posibilă.. | | 


3.6 DISTORSIUNI POSIBILE ÎN CERCETAREA PEDAGOGICĂ 
Gele spuse până-aici ne permit să spunem că cercetarea pedagogică este, 
în fond, o aventură în necunoscut. Nimeni nu-şi propune să cerceteze ceea ce 
ştie, ceeace este “transparent şi se impune prin evidenţa sa în derularea 


procesului de instrucţie şi “educaţie. Este semnificativ spre -ce anume ne 


'aventurăm, ce ne propunem să elucidăm din acest univers al necunoscutului. 


Limpezimea formulării întrebării sau problemei reprezintă punctul de plecare într-o 
cercetare, de care depinde în mare măsură însuşi succesul acesteia.’ D gzon 
“Fiind vorba de o „aventură“ ar fi naiv din partea noastră să credem că, 
după 'circumscerierea temei, cercetarea urmează o desfăşurare lină, fără 
obstacole şi dificultăţi neprevăzute. 'Din contră, suntem pândiţi la tot pasul de 
capcarie care ne pot deruta şi în cele din urmă distorsiona adevărul pedagogic. 
Situaţia este explicabilă dacă ne gândim numai la complexitatea fenomenului, 
la multitudinea interdependenţelor funcţionale şi cauzale dintre variabilele sale. 
' “Ne vom opri în continuare la câteva distorsiuni posibile ce pot interveni 


pe .parcursul: demersului. investigativ; cunoaşterea lor: putând. conduce: la 


eliminarea unor confuzii şi, implicit, la o mai bună interpretare a datelor, la o 

mai judicioasă înţelegere a aplicabilităţii rezultatelor şi concluziilor cercetării. 
ad), primă distorsiune ar fi cea pe care am „putea-o formula cu ajutorul 

sintagmei iluzia obiectivităţii“. Rigorile experimentului ne obligă la crearea unei 


“situaţii” educaţionale. noi, la “înregistrarea şi măsurarea “rezultatelor, la 


) 


exprimarea şi interpretarea lor cantitativă. Aparatul matematic care intervine în 
mod iminent lasă: impresia unei obiectivităţi accentuate, în dosul indicilor 
statistici dispărând realitatea psihologică care constă în modificări progresive 
ce: se produc în. personalitatea umană. Dacă rămânem, constrânşi fiind de 
rigorile obiectivităţii, numai la datele statisticii, riscăm să denaturăm adevărul 
pedagogic şi, în fond, să ne îndepărtăm de la esenţa fenomenului educaţional, 
construirea intenţională a personalităţii umane. 'q ud tin ~ 
Datele cercetării, :expresie a rigorii experimentale, urmează deci să fie 
incluse într-o modalitate nouă de a concepe şi gândi acţiunea educaţională în 


_ diversele ei secvenţe. Spiritul ştiinţific, care incumbă cu necesitate parametrul 


obiectivităţii, urmează să fie întregit cu spiritul artistic, expresie a interpretării 
rezultatelor prin raportarea lor la o situaţie concretă. 


Dacă într-o cercetare pedagogică nu surprindem această complemen- 
taritate în adevărurile pe care le formulăm, demersul investigativ. în domeniul 


| 
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pedăgâgiei, spre deosebire de alte domenii, devine artifi cial; ipsindu- -i pulsul 
vieţii din şcoală. | anbi 

Pentru a elimina o asemenea distorsiune este omanda ca 
prezentarea rezultatelor sintetice ale cercetării să fie însoţită de descrierea 
detaliată a unor cazuri individuale sau exemplificări- de detaliu. Asemenea 
descrieri urmează să fie inserate în structura de ansamblu a lucrării, ca ilustrări 
concrete şi nuanţate. ale.datelor statistice:pe care le-am obţinut. i 

„„O altă distorsiune care. poate interveni într-o cercetare pedagogică ar rfi 
cea: determinată „de o anume prejudecată, cea potrivit căreia „faptele l 
psihopedagogice“ s-ar înscrie în mod automat în modelul teoretic al distribuției 
normale, al- aşa-zisei „curbe gaussiene“. Un asemenea model se. suprapune 
peste datele concrete, forțând interpretarea lor prin prisma acestei distribuții, 
impunând astfel o imagine deformată a realităţii şi, de aici, o. distorsiune a 
adevărului pedagogic.. > Lazi | 

Nu se justifică în nici un fel încercarea dd, a interpreta datele cercetării 
„prin prisma unui model pe care să-l considerăm ca fiind infailibil- şi universal” 
valabil. „Tot mai mult, curba -gaussiană este considerată doar o: primă 
aproximaţie, o ipoteză privilegiată; dar nu ' singura“ (|. Radu, 1993, pag. 215). 

“Realitatea psihopedagogică este. infinit mai nuanţată pentru a se lăsa 
analizată prin prisma unui clişeu sau model teoretic, indiferent care ar fi el. 

» „Este astfel indispensabil să facem o diferenţă între cadrul teoretic al 
cercetării, care are menirea de a plasa investigarea în şirul unor preocupări 
anterioare şi ralierea cercetătorului unei prejudecăţi teoretice care să-l „forţeze“ 
în adoptarea unei anumite strategii investigativ-interpretative. Datele cercetării, 
dacă ele sunt autentice, au un caracter suveran, interpretarea. şi formularea 
concluziilor urmând să li se subordoneze. Numai în acest fel. adevărul 
pedagogic se impune ca rezultantă a ceea ce. igodiiateal educaţională 
generează continuu. 

“În fine, am mai putea menţiona o altă distorsiune, cu un specifi ic aparte 
în cercetarea psihopedagogică, cea care exclude din start infirmarea ipotezei 
cu care debutează cercetarea. Pretextul: acestei excluderi este destul de 
simplu: nu ne putem permite organizarea unor situaţii experimentale care în 
„ desfăşurarea lor să nu conducă la rezultate pe plan educativ cel puţin la nivelul 
situaţiei în care experimentul nu ar avea loc..Dacă pornim de la'o asemenea 
premisă în mod. inevitabil, cu voia sau fără voia noastră, intervenim în 
„ajustarea“ datelor care să confi irme ipoteza. Adevărul în acest caz va fi, în mod 
inevitabil, distorsionat. 

Infirmarea' ipotezei nu tbungi atipe ca o tataie în planul 
activităţii instructiv-educative practice. Este. de preferat în locul unei confirmări 
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artificiale o infirmare plauzibilă. Ea'ne poate sugera alte piste care, în fond, să 
compenseze eventuale neîmpliniri-în plan practic. | JL: 


"Evident că mai pot fi şi alte distorsiuni ce pot interveni într-o cercetare 
pedagogică. Dacă cercetarea este o aventură în necunoscut obstacolele ce 
pot interveni generează tot atâtea distorsiuni posibile. Evitarea şi depăşirea lor 
constituie criteriul principal al unei autentice cercetări pedagogice. | 

341. ORGANIZARE ANUNEI CERCETĂRI PEDAGOGIC 
"Despre organizarea şi desfăşurarea unei cercetări pedagogice, despre 
etapele pe care trebuie să le parcurgă întâlnim multe referiri în literatura de 
„specialitate. Un'astfel de plan strategic a fost conceput deJ. Dewey care, în 
esenţă, a fost preluat şi acceptat păstrându-şi actualitatea. 

"Punctul: de -plecare al oricărei cercetări este formularea problemei, 
delimitarea ei dintr-un context mai larg de fenomene sau din activitatea 
practică. „A pleca de la probleme care sunt cu' adevărat probleme şi a căror 
soluţie poate să aducă 'o îmbunătăţire operei şcolare, aceasta este regula 'de 
conduită care nu trebuie niciodată pierdută din vedere“ (E. Planchard, 1972, p. 
27). Orice problemă trebuie să fie realmente, o incertitudine, un semn de 
întrebare pentru activitatea practică şi nu o simplă curiozitate teoretică. 
Formularea întrebărilor este o calitate a spiritului ştiinţific şi nu reprezintă o 
simplă: înregistrare! a ceea ce se petrece în! realitate. Concomitent cu 
formularea problemei se conturează şi ipoteza care, la rândul său, deschide 
câmp larg cercetării propriu-zise (experimentarea, adunarea materialului faptic 
etc.), pentru ca în final să se realizeze atât prelucrarea şi interpretarea datelor, 
cât şi a concluziilor ce se degajă din ele. e eo i : 
Este logica firească a desfăşurării cercetării, ceea ce nu înseamnă că pe 
parcurs nu se pot ivi situaţii neprevăzute care să ne oblige la revizuirea unor 
- presupuneri, la schimbări în desfăşurarea experimentului, la reformularea unor 

concluzii parțiale ete.“ ràn ous. 
Finalitatea oricărei cercetări pedagogice nu poate fi alta decât să 
descopere modalităţi noi de perfecţionare a acţiunii educaţionale, de creştere 
a randamentului său. Pornind de la delimitarea, în cadrul acţiunii 


educaţionale, între cele ce se referă la tehnologia desfăşurării ei şi cele ce se 
referă la idealul educaţional, trebuie :să recunoaştem că, cercetarea 
pedagogică concretă are în vedere prima categorie, iar metodele despre care 
am vorbit în acest capitol se aplică acestor fenomene. Celelalte, care au în 
vedere finalităţile educaţiei, îndeosebi,: idealul educaţional, sunt rezultatul 
reflecţiei filosofice şi al argumentării cu ajutorul adevărurilor pe care ni le oferă 
cercetarea concretă, obiectivul lor fiind acela de a plasa educaţia în context 
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macrosocial,:de a releva articulațiile ei cu: dalstalte fenomene sociale, de a 


„contura locul educaţiei pe traiectoria istoriei prezente şi viitoare. Din această 
'cauză ele nu'se exclud,ci se completează reciproc, adevărurile care se referă 


la idealul educaţional au menirea de a orienta acţiunea educaţională practică 


în conformitate cu logica socială: şi cu cele mai generale legi ale fi losofi iei, 


aplicate la fenomenul. educaţional, pe când celelalte; care se referă la. 


desfăşurarea acţiunii educaţionale, reflectă cele mai adecvate modalităţi de `, 


perfecţionare a acesteia, astfel încât să răspundă orientărilor şi dezideratelor 
pe care le implică cele dintâi. Şi.unele şi altele sunt concrete, plasându- se pe 
unul din punctele celor două coordonate, Spaţiu şi timp, primele având însă un 
caracter filosofic şi euristic, iar celelalte, unul practic şi acţional.. 
Am subliniat toate acestea, deoarece confundarea şi substituirea celor - 
două categorii de adevăruri pot avea repercusiuni negative asupra: cercetării 
pedagogice concrete, imprimând acesteia un caracter teoretizant, secătuind-o 
de „substanţa“ ei, procesul. instructiv-educativ ce..se desfăşoară în şcoală, 
inventând şi imaginând în schimb pseudoprobleme şi oferind soluţii iluzorii. La 
polul celălalt pot avea loc exagerări pe linia- unei aplicări. şi. interpretări 


„ apologetice şi simpliste a legilor generale ale fi losofi iei, la analiza macrosocială 


a fenomenului educaţional. mea pe ų 
< = Consideraţiile din acest capitol ni nu se „aplică în mod izolat, orice cercetare 

pedagogică presupune adoptarea unui complex metodic pentru a putea astfel 

surprinde fenomenul în toată diversitatea manifestărilor şi articulaţiilor.sale. 
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ROLUL EDUCAȚIEI ÎN DEZVOLTAREA 
PERSONALITĂȚII 


4.0. CONCEPTUL DE DEZVOLTARE 


Pedagogia abordează. problema personalităţii sub aspectul ză săli şi 
al. educației, cu scopul de a identifica, pe această bază; cele mai efi icace căi, 
metode; 'mijloace şi procedee de stimulare a personalităţii copilului. ! 

Dezvoltarea psihică se înscrie ca „o verigă în lanţul transformărilor care 
se. petrec: în Univers, o verigă cu o poziţie aparte, care uneşte. naturalul şi 
socialul într-o sinteză indisolubilă şi originală“ (P. Golu, 1985, p. Su A 

"În general, prin dezvoltare se înţelege un proces complex de trecere de 
la inferior. la. superior, de-la simplu la complex, de la vechi la nou printr-o 
succesiune de etape, de stadii, fiecare etapă reprezentând o unitate 
funcţională mai mult sau mai puţin închegată cu un. specific calitativ propriu. 
“Trecerea de la o etapă Ja alta implică atât acumulări cantitative, cât şi salturi 
calitative, acestea aflându-se într-o condiţionare. dialectică. Dezvoltarea 
personalităţii se manifestă prin încorporarea şi constituirea de 'noi conduite şi . 
atitudini care permit adaptarea activă la cerinţele mediului natural şi socio- 
cultural. Dezvoltarea permite şi facilitează constituirea unor relaţii din ce în ce 
mai diferenţiate şi mai subtile ale copilului cu mediul în care trăieşte şi se 
formează. Datorită acestor relaţii se elaborează şi se „construiesc“ diferitele 
subsisteme ale psihicului infantil în evoluţia sa spre starea de adult. 

Dezvoltarea are caracter ascendent, asemănător unei spirale, cu stagnări 
şi reveniri aparente, cu reînnoiri continue. Ca proces ascendent, dezvoltarea 
este rezultatul acţiunii contradicţiilor ce se constituie mereu între capacităţile pe 
care le are, la un moment dat, copilul şi cerinţele din ce în ce mai complexe pe 
care le relevă factorii materiali şi social-culturali cu care acesta este confruntat 
în devenirea. sa. Copilul acţionează pentru satisfacerea trebuințelor şi 
năzuinţelor sale şi astfel posibilităţile de care dispunea anterior sporesc. Pe 
această cale contradicţiile dintre trebuinţe şi posibilităţi se lichidează, oferind loc - 
altora care, la rândul lor, aşteaptă o nouă rezolvare. Conduita esenţială a 
rezolvării şirului ascendent de contradicții este activitatea, efortul depus de 
individ în mod sistematic ŞI mereu adecvat etapei dezvoltării sale. 
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Rolul educaţiei în dezvoltarea personalităţii 


„În cadrul dezvoltării psihice a fiinţei umane, caracteristicile individuale, 
i oarticrilattăițite i diferitelor . fenomene psihice imprimă o notă specifică 
„ dezvoltării, un ritm propriu de creştere şi transformare, diferit de la un individ la 
altul, cu nuanţe” personale ce. îşi află originea în. potenţialul său biopsihic, 
precum şi în condiţiile de mediu în care trăieşte. 

Formarea personalităţii copilului în ontogeneză este,. deci, un proces 
complex construit ierarhic pe niveluri, cu diferenţe sensibile de la o componentă 
la alta, dominate, însă, de o relativă armonie, proprie fiecărui nivel. 


4.1. TRĂSĂTURILE DEFINITORII ALE DEZVOLTĂRII PSIHICE 


4, 1. 0. Stadialitatea dezvoltării psihice i 


Dezvoltarea. „psihică se realizează în stadii care T totalitatea 
modificărilor ce se produc în cadrul diferitelor compoñente psihice şi al relațiilor 
dintre ele. Fiecare stadiu se delimitează printr-un „anumit nivel de organizare a 
capacităților intelectuale, - voliţionale, afective, a particularităţilor conştiinţei şi 
personalităţii copilului“ (U. Şchiopu, 1967, p..69). Ideea dezvoltării stadiale oferă 
„un răspuns adecvat tuturor problemelor privitoare la dezvoltare, surprinzând 
totodată ceea ce este specifi c în acest domeniu pe baza cercetărilor întreprinse 
_şi a rezultatelor la care s-a ajuns. Aşa se explică unele deosebiri ce mai dăinuie 
în rândul specialiştilor. Ele nu sunt de esenţă, ci se referă la un aspect sau altul 
al dezvoltării psihice. Dacă ideea dezvoltării stadiale este acceptată de 
majoritatea psihologilor, divergenţele apar din momentul î în care se încearcă să 
se răspundă la diferite întrebări particulare, cum ar fi acelea ale posibilităţii de 
accelerare a ritmului de evoluţie în cadrul fiecărui stadiu sau. de la un stadiu la 
altul, a rolului şi ponderii diferiților factori în acest proces. După J. Piaget 
| dezvoltarea stadială se caracterizează prin următoarele trăsături: 

e existenţa unei succesiuni constante în cadrul acestor stadii, cu toate că 
vârstele medii corespunzătoare fi fiecărui stadiu pot varia de la un individ la altul 
în funcţie de diverşi factori, ereditari sau de mediu. Cu alte cuvinte, ritmul 
transformărilor ce au loc în cadrul fiecărui stadiu poate fi fi mai intens sau mai 
| puţin intens, ceea ce rămâne constant fiind succesiunea acestor stadii; 

| 'e fiecare stadiu se caracterizează printr-o structură de ansamblu în care 
i diversele componente psihice se află într-o strânsă corelaţie, iar explicarea şi 
înţelegerea lor sau a diverselor manifestări comportamentale. a are loc prin 
7 intermediul structurii specifice stadiului respectiv; 

e caracterul integrativ al fiecărui stadiu constă în aceea că noua structură 
care apare nu se substituie: celei anterioare: rezultând din .ea o integrează şi o 
subordonează pe aceasta din urmă. Deci, noua structură nu desfiinţează structura 
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anterioară, din: contră, ea revalorifică şi recodează tot ceea ce:s-a acumulat în 
stadiile precedente. Din această. cauză în cadrul fiecărui stadiu putem distinge o 
“fază pregătitoare şi o fază finală (J. Piaget, B: Inhelder, 1970, p! 128-129). 
Fiecare stadiu dispune, după cum am precizat, de o vârstă medie în jurul 
căreia se concentrează diferenţele individuale, expresie concretă a accelerării | 
ontogenetice propriu-zise. i ` 
Esenţial pentru dezvoltarea ontogenetică nu este atât succesiunea formelor | 
inteligenţei, condiţionată de factori biologici sau sociali, cât faptul că ea este un - 
proces psihobiologic de echilibrare care tinde „spre o generalitate din ce în ce mai 
înaltă şi spre un echilibru din ce în ce mai stabil“ (F. Longeat, 1969, p. 11), 
_Menţionam mai sus că, pe lângă consensul în legătură Cu interpretarea 
unor aspecte ale dezvoltării psihice, există şi divergențe în legătură cu alte 
„aspecte. Cea mai discutată problemă rămâne totuşi, cea privitoare la mecanismul 
acestei dezvoltări. În legătură cu acest mecanism s-au conturat două concepții, 
"rezultat în primul rând al unor cercetări psihologice şi în mai mică măsură al unor 
“confruntări filosofice. Este vorba de concepţia lui J. Piaget şi a luiy. Si Bruñer. 
© După opinia lui Piaget şi a colaboratorilor săi, dezvoltarea psihică ne 
"apare ca o succesiune de stadii, determinată în primul! rând din: interior, ca 
“urmare a procesului de maturizare şi a unor legi interne de evoluţie. Stadiile se 
succed, deci, după o logică internă, determinată de factori biofi ziologici, factorii _ 
"externi, Printre. care. şi educaţia, având doar un rol favorizant în evoluţia şi 
succesiunea ` acestor stadii. Dezvoltarea apare astfel ca o rezultantă a 
interacțiunii dintre factorii interni şi cei externi. 
“Opiniile lui Bruner şi ale colaboratorilor săi consideră c că PeT este 
determinată în cea mai mare măsură de factori externi (cultura „societăţii, 
„educaţia etc.). Ea 
„Procesul de dezvoltare este văzut în dependență directă de i bi 
factorilor, educativi, de sistemul de valori ale. societății, de scopurile. educative 
| pe care. societatea şi le fixează ` potrivit nivelului său tehnico- -economic şi 
cultural, de metodele de predare folosite“ (J. S. Bruner, 1970, p. 14- -15), 

După cum se. poate observa, deosebirea. dintre cele. două concepții 
„rezultă din, modul în care este interpretată relaţia dintre factorii interni şi cei 
„externi în procesul dezvoltării, al succesiunii şi ritmului diferitelor.stadii în acest 
„proces. Pe parcurs, ca urmare a noilor cercetări, întreprinse, acestor, concepții 

li s-au adus unele corective, disputa şi dialogul. dintre ele rămânând deschis“. 
:„Este foarte probabil, susţine Piaget într-un articol, că în orice dezvoltare se 
„impune o viteză optimală, excesele de rapiditate fiind tot atât de dăunătoare ca 

şi o prea mare eean (1972, p. 140).. 
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Rolul educaţiei în dezvoltarea personalități 


Un loc aparte îl ocupă concepţia lui P. |. Galperin şi a colaboratorilor săi, 
concretizată în teoria acţiunilor mintale. Potrivit acestei teorii acţiunile mintale 
îşi au izvorul în acţiunile concrete, materiale. În urma unor cercetări şi 
experimente, promotorii acestei teorii au ajuns la concluzia că, „o idee 
oarecare, ca, fenomen. psihologic, nu reprezintă altceva, decât o “acţiune 
obiectuală transpusă în plan mental .şi -apoi trecută în limbaj interior“ (Studii..., 
„1970, p- 14). Rezultă, deci, că fenomenul psihic este rezultatul interiorizării 
„acţiunii obiectuale care-i corespunde. Trecerea „din afară în interior, cum se 
exprimă Galperin, este un proces ce parcurge mai multe etape, se desfăşoară 
la: niveluri diferite şi presupune atingerea unor parametri. Din această cauză 
„teoria lui Galperin se apropie mai mult de cea a lui Bruner deoarece atribuie un 
rol. determinant. factorilor: externi,- îndeosebi instrucției şi educaţiei, în 
înfăptuirea. procesului de interiorizare, de trecere „din afară în interior“. 

Pe aceeaşi linie se înscrie şi disputa dintre J. Piaget şi Noam Chomsky, 
“renumit lingvist contemporan, dispută — despre care am mai amintit — 


"consemnată. în lucrarea „Théories du langage- theories de l'apprentissage“ 


'(1979). Este vorba, în: fond, de o dispută între două . sisteme. teoretice, 
epistemologia genetică al cărei fondator este J. Piaget şi lingvistica generativă 


'-al-cărei fondator este N. Chomsky. Ambele se concentrează asupra structurii 
intelectului omenesc, a capacităţii sale cognitive. Sintetic, cele două concepţii 


îmbracă forma „constructivismului piagetian“ şi „inneismului chomskyan'. După 
„Piaget, intelectul omenesc se elaborează continuu ca urmare. a interacțiunii 
dintre factorii externi şi cei interni. „Toate conduitele comportă. un aspect de 
ineitate. şi un aspect de asimilare (dobândire), dar nu se -ştie unde este 
frontiera“ (p. 252). După Chomsky, limbajul ca şi intelectul sau spiritul, sunt o 
“stare mintală iniţială, înnăscută, determinată genetic, care conturează liniile 
generale ale cunoaşterii ulterioare şi ale limbajului. | 
Desprindem din cele de mai sus că. problema mecanismului dei 
psihice este încă o. problemă deschisă, cercetările ulterioare urmând să 
elucideze aspectele discutabile şi să descopere alte fațete ale acestui proces. 
În funcţie de activitatea dominantă, de trăsăturile diferitelor componente 
psihice şi de structura de ansamblu, fiecărui stadiu îi corespunde o perioadă 
-determinată din viaţa copilului. Vom putea delimita astfel următoarele ne lui 
e perioada sugarului (0-1 an), | 
"e perioada antepreşcolară (1-3 ani), 
'e perioada preşcolară (3-6/7 ani), 
"e perioada şcolară (6/7 — 18/19 ani), cu cele fst PPE dt 
e vârsta şcolară mică (6/7 — 10/11 ani); | 
"e vârsta şcolară mijlocie (pubertatea, T T (10111. — 14115 ani), 
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e vârsta şcolară mare (adolescenţa) (14/15 — 18/19 ani). 
dai, 1. Su gta şi funcţie 


“ Direcţia sau sensul dezvoltării psihice a copilului este aceea ca, prin 
“schimbări succesive şi coerente, acesta să ajungă la starea- de: adult, 
caracterizată prin formarea unor. trăsături fundamentale relativ stabile. Se pune 
“întrebarea prin ce se deosebeşte copilul de adult şi care 'sunt consecinţele ce 

decurg de aici? Din punct de vedere istoric, Rousseau este: acela 'care a 
“considerat copilăria 'ca fiind o 'etapă distinctă şi necesară în viaţa omului, 
“opunându-se concepției potrivit căreia copilul ar” fi un „adult în miniatură“. 

: Pledoariile sale din „Emil“ în favoarea copilăriei au constituit punctul de plecare 
al multor reflecţii, teorii şi cercetări ulterioare. „Ne plângem de starea de copilărie: 
“nu se vede că rasa ar fi pierit dacă omul n-ar fi început prin afi copil”; sau „Natura 
vrča copii care să fie copii înainte: de a fi oameni. Dacă vrem să schimbăm 
"această ordine, vom produce fructe înainte de vreme, care nu vor avea nici 
“maturitate, nici gust“, sunt doar două exemple semnifi cative din această lucrare. 

Recunoaşterea copilăriei ca fiind o etapă . distinctă. în viaţa omului, 
“presupune a arăta în ce constă deosebirea dintre copil şi adult. Opiniile privitoare . 
„la această chestiune gravitează în jurul modului în care a fost şi este concepută 
“relaţia dintre structura mintală (psihică) "şi funcţionarea ei. Astfel, psihologia şi 

pedagogia tradiţională atribuie copilului ò structură mintală identică cu a adultului, 
“funcţionarea ei diferind însă, de la copil la adult. Identitatea pe plan structural şi 
diferenţierea pe plan funcţional marchează deosebirea dintre copil şi omul matur. 
După cum afirmă Ed. Claparede, pedagogia tradiţională „îl consideră pe copil... ca 
fiind capabil, de pildă, să sesizeze tot ce este evident din punct de vedere logic, 
"sau să înţeleagă profunzimea anumitor reguli morale. Dar în acelaşi timp, ea îl 
consideră ca fiind diferit de adult sub raport funcţional, în sensul că în timp ce 
adultul are nevoie de un motiv, de un mobil pentru a acţiona, copilul-ar fi capabil 
„să acţioneze fără motiv, să achiziţioneze la comandă cele mai diferite cunoştinţe, 
să facă orice muncă numai pentru-că şcoala i-o cere, fără ca această muncă să 
„corespundă unei zen bi care să emane de la copilul e de la viața sa de 
copil . | 
Cetoatăiilă contemporane: de isifiolagiă, îndeosebi ale “scoli de la 
Geneva, reluând unele teze ale lui Ed. Claparède, converg spre teza potrivit 
căreia structura intelectuală (psihică) a copilului este calitativ deosebită de cea 
a adultului, sub raport funcţional existând o identitate între copil şi adult. Este 
vorba de o inversare a relaţiei, în sensul deosebirii pe plan structural şi a` 
identităţii pe plan funcţional. Copilul nu poate asimila decât ceea. ce 
corespunde structurii 'sale psihice, toate. influenţele externe trebuie adaptate - 
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„acestei structuri, în acelaşi timp însă, ca şi adultul, are nevoie. de anumite 
mobiluri care să-l. determine să acţioneze şi să participe: la acest proces de 
asimilare. Identitatea :pe plan funcţional dintre adult şi. copil se exprimă prin 
- faptul că acesta din urmă este o fiinţă activă şi, ca atare, tot ceea ce 
desfăşoară presupune existenţa unor mobiluri interne de natură fiziologică sau 
: de natură psihosocială. Potrivit acestei viziuni procesele şi însuşirile psihice nu 
se dezvoltă independent unele de altele, prin simple acumulări cantitative în 
“interiorul fiecărui stadiu, din contră, ele formează-o constelație sau o structură 
în cadrul căreia dezvoltarea: uneia dintre componente se răsfrânge: asupra 
celorlalte,. declanşând totodată modificări ale întregului. Aşa de pildă, 
progresele realizate în planul gândirii logice vor impune transformări în cadrul 
memoriei, limbajului, a activităţii de învăţare; consecinţe ce vor conferi nuanţe 
noi întregului edificiu psihic al copilului. Se confirmă astfel încă o dată că 
succesunea stadiilor se realizează pe fondul unei continuităţi, prin: acumulări 
cantitative şi transformări calitative, că ele nu reprezintă altceva decât „capitole 
distincte“ ale uneia şi aceleiaşi istorii (M. Debesse, 1970). 

- Deoarece în concepţia psihologiei. genetice -contemporane totul se 
elaborează prin participarea subiectului, înseamnă că impulsionarea internă 
constituie o condiţie -sine-gua-non a acestui proces. „Copilul acţionează 
„asemănător adultului, dar cu o mentalitate a cărei structură variază: după 
stadiile dezvoltării“ (J. Piaget 1972, p. 136). AT 


4.2. FACTORII DEZVOLTĂRII PSIHICE 


„4,20. Factorii externi şi factorii interni 
f Dezvoltarea psihică este rezultatul interacțiunii factorilor extemi şi interni. 
Cei exteini sunt constituiți din totalitatea acţiunilor şi influențelor ce se exercită din 


exterior asupra dezvoltării şi formării personalităţii umane. Aceştia sunt mediul şi 
"educaţia. Factorii interni sunt constituiți din totalitatea condiţiilor care mijlocesc şi 
favorizează dezvoltarea psihică, ei circumseriind calitatea de subiect al obiectului 
„educaţional, problemă asupra căreia vom reveni într-un alt subcapitol. 

"Factorii aparţinători celor două grupe se află într-o strânsă interdependenţă, 
ponderea lor cunoscând o mobilitate continuă nu numai de la un individ la altul, 
de la un stadiu la altul, ci şi de la o componentă a. dezvoltării la.alta. Ceea ce 
rămâne invariant este interacţiunea dintre ei în fiecare caz şi moment 
manifestându-se diferit. Determinist privind lucrurile, putem spune că cele două 
categorii de factori corespund unor cauze exteme (factorii externi) şi unor cauze 
şi condiţii interne (factorii intemi). De aici putem deduce că există un determinism 
extem potrivit căruia. influenţele exteme -acționează întotdeauna mijlocit prin 
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condiţiile inteme (factorii intemi ne apar în ipostaza de condiţii), alături de un 
determinism _ intrinsec, “subordonat celui extern; -ce se“ manifestă prin 
interdependenta dintre diferite laturi său componente ale factorilor interni (în acest 
caz factorii interni sunt priviţi: drept cauze sau premise ale unor fenomene şi 
‘manifestări particulare). În categoria de „factori“ sau „condiţii inteme“ “putem 
include patrimoniul nativ, transmis prin mecanismul genetic, efectele: măturizării 
biologice, precum. şi totalitatea „achiziţiilor - realizate : de-a - lungul „istoriei“ 
individuale,  sedimentate . prin intermediul mecanismului dezvoltării: psihice 
- (aptitudini, interese, trăsături caracteriale,: sentimente, opinii, "aspirații, idealuri 
'6tc.). Cele două categorii de fenomene, bioenergetice 'şi psihologice, nu 'se 
prezintă în stare pură. Dacă originea acestora din urmă'se află în realitatea 
externă,; metamorfozarea- şi transformarea lor în condiţii inteme antrenează 
“factorii biogenetici. Achiziţiile psihice se obțin numai pe fondul interacțiunii dintre. 
“individ şi mediu, cerinţele externe, îndeosebi ale mediului social, se interiorizează, 
-devenind astfel moduri de gândire, aspirații, atitudini, motive, valori etc: 
Toate influenţele. externe sunt  filtrate -prin condițiile- interne; 'acestea 
coparticipând ` ca elemente ale aliajului; dezvoltarea, ca: ordine . “succesivă a 
stadiilor, este :0 rezultantă a conlucrării--dintre aceste. influenţe şi condiţii, o 
"codificare în care nu.se mai poate decela. între. semnalele. ce acţionează 
“ (influenţe) şi sistemul de înregistrare folosit (condiţii). Ea nu este un simplu „efect 
de amprentă“ sau „copiere“ a ceva din exterior, ci un proces complex de elaborare 
şi „construire“ a universului psihic interior, în care elementele de construcţie nu 
mai pot fi utilizate de edificiu. „Nu se poate accepta decât un constructivism, a 
cărui sarcină deosebită este de a explica în acelaşi timp mecanismul formării 
Ă noutăţilor şi caracterul logic necesar pe care ele le dobândesc pe. parcursul 
„devenirii“ (“Theories du langage... 1979. 39). Numai pe această bază putem 
înţelege caracterul integrativ al dezvoltării psihice despre care am vorbit. mai sus. 
Revalorificarea Şi . recodarea a ceea ce s-a obţinut î în, stadiile anterioare, este. o 
“condiţie internă şi determinantă pentru trecerea la stadiul următor., Nu este 
A singura, saltul fiind determinat de acţiunea convergentă a tuturor factorilor, fiecare | 
depinzând de ceilalţi şi în ultimă instanţă, de cei externi, “consideraţi ca având un 
rol determinant. Ei presează din exterior, dar devin eficienţi numai în măsura în 
care se transformă î în contradicții, interioare, în izvor al dezvoltării. 


"4.2.1. Ereditatea 


42.1. 0. Substratul material al eredității 


Ereditatea cuprinde un complex: de dispoziții virtuale” sau scheme . 
funcţiohale “ce se transmit de la antecesori la 'suceesori- IP intermediul 
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mecanismelor. genetice] Patrimoniul. ereditar al fiecărui individ rezultă. din 
combinarea unităţilor genetice materne şi. paterne. Deoarece există posibilităţi 
infi nite de combinare a celor două categorii de unităţi genetice în cadrul c celulei 
-germinale, probabilitatea apariţiei unor-indivizi: identici este practie-imposibilă. 
Excepţie de la această diversitate o fac gemenii monozigoţi care, provenind din 
acelaşi ou, sunt identici din-punct de vedere ereditar, unităţile « genetice. materne 
şi paterne fiind repartizate egal (D. Todoran, 1974, p. 136-159). 

„Cercetările întreprinse în cadrul geneticii moleculare au dus la elucidarea 
substratului. material al eredității. Acesta este. format: din. cromozomi, gene şi 
acizi nucleici. S- -a stabilit că _fiecare--specie-are-un- număr -oarecare-.de 
„cromozomi. Las „Om. numărul „este de _ 23 „perechi. Genele sunt situate pe 
„cromozomi: într-o ordine.liniară.l-a- rândul. tor, „genele « sunt constituite din acizi 
- nucleici- care. determină . proprietăţile şi efectele. genelor.. Toate aceste 
componente, cromozomii, genele şi acizii nucleici, se află în nucleul celulei. 
Ereditatea are, deci, o. bază. materială, chimică, ai cărei constituenți sunt 
macromoleculele de acizi nucleici care intră în componenţa genelor. Aceste 
| macromolecule conţin, într-o formă codificată, O anumită informație genetică. 

| Descoperirile ulterioare ale geneticii, “considerate ca fiind cele mai 
fascinante realizări ale acestui secol, vor aduce tot mai multă lumină în 
microuniversul biologic al omului. á | 
„Se apreciază că din punct de vedere structural- anatomic creierul este e) 
achiziţie a speciei, preprogramat . în. codul genetic. Din punct de vedere 


funcţional, însă, el se modelează prin diferenţierea, şi specializarea diferitelor 


tipuri de. semnale care apar. în procesul. comunicării cu mediul înconjurător. 


Aceste semnale informaţionale interferează cu reţelele neuronale devenind . 


„elemente ale. “sistemului. psihic, „care “la rândul lor devin mecanisme 
operaţionale pentru achiziţiile ulterioare. i 

În esență, deci, diferite caractere şi însuşiri morfologice, fiziologice, 
"biochimice etc. ale organismelor” sunt: determinate ereditar de genele din 
cromozomi. Totalitatea acestor gene constituie programul genetic sau potenţialul 
ereditar. Fiecăre specie şi individ din cadrul speciei posedă propriul său program 
"genetic. Înscrierea informaţiei genetice în cadrul acestui program. se realizează 
“cu ajutorului” codului genetic, considerat ca fiind un sistem universal de 


înregistrare, identic. pentru toate “organismele. M. Reuchlin subliniază că, 


potenţialul ereditar este polivalent, diferenţierea şi specializarea lui gara de 
` condiţii, solicitări şi mai ales de natura activităţii depuse (1954, p. 331-332). ` 
Din punct de vedere psihologic, cantitatea. de” informaţie stocată într-o 
celulă constituie mesajul genetic care, în forma sa latentă, prealabilă acţiunii 
factorilor de mediu, este cunoscută sub denumirea de genotip. Din 
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interacţiunea genotipului cu mediul înconjurător. apare fenotipul,' ca o sinteză 


între ceea ce este ereditar şi influenţele mediului ca un răspuns al genotipului 


da. aceste- influente. 


Majoritatea autorilor sunt de părere că zestrea iei se manifestă la 
om pe. două planuri, unul în determinarea unor trăsături generale ale speciei, 
cum ar fi structura anatomofiziologică a organismlui, poziţia bipedă, tipul de 
metabolism etc., iar celălalt în determinarea unor particularităţi individuale cum 


ar fi caracteristicile anatomomorfologice: (culoarea pielii, a ochilor, a părului 


etc.), amprentele digitale, grupa sanguină 'ete. Se' pare că, toate acestea, 


încadrate, de fapt, în ereditatea fizică, sunt rezultatul unor mecanisme genetice 


aproximativ asemănătoare cu cele din lumea animalelor: Din această cauză ele 


“sunt mult mai refractare la influenţele mediului, unele total independente de 
“acesta producându-se după legi proprii sau fiind rezultatul unei combinaţii 
întâmplătoare de unităţi genetice. Din această cauză ele prezintă un interes mai 


scăzut din punct de vedere pedagogic. Important este să cunoaştem care este 
rolul factorilor ereditari în cadrul fenomenelor psihice. Vorbind despre această 


problemă, C. Maximilian se întreabă: „Ce ştim despre relaţia dintre ereditate şi 
viaţa psihică?“ şi răspunde: „Ne aflăm printre ipoteze“ (1977, p. 143).- 


4.2.1.1. Factorii creditari — premiscale dezvoltării edita 


Ideea de la care pornim este acee că nu există şi nu se poate vorbi de o 


| ereditate psihică pură, pentru. că toate fenomenele psihice. se formează de-a 
lungul vieţii şi activităţii individuale. Ele se încadrează în fenotip. În timp ce 


genotipul este. întotdeauna ereditar, fenotipul este netransmisibil şi individual. 


Deoarece fenotipul este rezultatul interferenţei dintre genotip. şi influenţele de 


mediu î înseamnă că în acest aliaj factorii ereditari dețin 9) pondere oarecare. În 


relație cu fenomenele psihice, ei sunt consideraţi ca premise necesare, dar nu 


şi suficiente pentru apariţia fenomenelor respective. De aici rezultă greutatea 
decelării şi analizei lor: din moment ce nu se prezintă în formă pură,.ci într-o 

unitate, rezultat al interacțiunii lor cu influenţele externe, este imposibil să fie 
analizaţi în sine. Toate-fenomenele. psihice, începând cu cele- simple sau 


- elementare şi încheind cu cele complexe sau superioare, sunt rezultatul 


interferenţei factorilor ereditari cu „influenţele de mediu, ponderea celor două 


categorii. de factori cunoscând o dinamică. variabilă de la un fenomen la altul şi 


de la un moment la altul. Aceşti factori ereditari, „consideraţi ca premise ale 
dezvoltării psihice, sunt incluşi în categoria „predispoziţiilor naturale“. Ele se 
referă la: particularităţile anatomofiziologice ale analizatorilor, particularităţilor 
anatomofiziologice ale sistemului nervos (tipul de a.n.s.; plasticitatea) etc. 
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Rolul educaţiei în dezvoltarea personalității 


Interacțiunea dintre factorii genetici şi condiţiile de mediu în procesul 
dezvoltării ontogenetice poate fi exprimată grafic cu ajutorul desebidgrii a două 
unghiuri: 


Fig. 2 — Relaţia dintre ereditare (E) şi mediu (M) 


Deschizătura unghiului „E“ reprezintă potenţialităţile oferite de ereditate, 
iar deschizătura unghiului „M“ redă evantaiul condiţiilor de mediu. Distanţa 
dintre punctele de intersecție. a laturilor celor două. unghiuri reprezintă 
dimensiunea rezultată graţie interacțiunii celor doi factori (B. ZOrg5, 1980). 

Ponderea celor doi factori este, deci, relativă, ea prezentându-se diferit 
nu numai de la. un individ la altul, ci şi de la o funcţie psihică | la alta. Ocupându-se 
de acest aspect, T Zazzo, consideră că cu „cât o funcţie psihică este pa 
complexă,. cu atât ea depinde mai puţin de ereditate“ (1960, p. 709). 

Se, consideră că „predispoziţiile naturale“ au un caracter polivalent, 
oferind o matrice de posibilități pentru dezvoltarea psihică, fără să 
predetermine în mod fatal anumite calități sau însuşiri ale personalității umane. 
“Structura psihologică a personalității este rezultatul transformării structurii 
biologice sub influenţa vieţii sociale şi a educaţiei. Orice trăsătură psihică este 
o unitate a interacțiunii. dintre factorul genetic şi cel de „mediu (inclusiv 
educaţia), primul aflându-se într-o stare virtuală sau potenţială care, sub 
influenţa celuilalt, se actualizează şi se transformă într-un fenomen psihic, 
ceea ce rezultă depinzând concomitent de direcţia pe care o imprimă factorul 
ereditar, precum şi de forţa declanşatoare pe care o imprimă factorul exterior 
(mediul sau educaţia). „Cel mai important punct al acordului ştiinţifi c rezidă în 
faptul că nici o trăsătură sau calitate nu. este exclusiv ereditară şi. nici una nu 
este exclusiv ambientală la origine“ Edino (96 p.. 79). 


cc 


4.2. 1. 2. Maturizare şi dezvoltare 


Considerând factorii ereditari ca premise ale: dezvoltării . se ridică 
problema momentului intrării lor în acţiune. În principiu, acţiunea lor nu se. . 
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încheie în momentul naşterii, unele din aceste predispoziţii intrând în acţiune 
pe parcursul dezvoltării, în diferite stadii, amplifi icând astfel gama reacțiilor de 
răspuns al organismului la influenţele mediului. Toate modificările organice -şi 
nervoase care apar în cursul dezvoltării, ca urmare a intrării în funcţiune a 
-factorilor genetici, constituie. procesul de maturizare. Dintre acestea putem 
menţiona, în primul rând, pe cele privitoare la sistemul nervos:: cum ar fi 

__mielinizarea fibrelor nervoase, intrarea în funcţiune a centrilor nervoşi, cele 
privitoare la alte sisteme şi aparate anatomofuncţionale şi anume: sistemul 
" glandular, sistemul osos, sistemul muscular etc. | 

‘Descifrarea mecanismelor fiziologice şi musculare “ale röcesüid de 
maturizare va oferi pedagogilor şi psihologilor posibilitatea unei înțelegeri mai 
profunde a relaţiei dintre maturizare şi dezvoltare. La nivelul actual putem 
considera, în principiu, maturizarea organică şi fiziologică o premisă a 
dezvoltării psihice. Întrebarea ce se pune este cea a rolului stimulărilor şi 
| influențelor exterioare asupra maturizării. Experimentele întreprinse. de K. S. 
| Lashley, Hans Berger, A. Gesell etc. nu oferă destule argumente pr o` 
concluzie categorică. Unele evidenţiază rolul exerciţiului: şi stimulării 
procesul dezvoltării, altele, din contră, arată că maturizarea este neutră faţă A 
aceste influenţe externe. Se pare că balanţa înclină spre acele cercetări care 
“demonstrează că exersarea şi stimularea exterioară favorizează procesul 
maturizării prin faptul că întreţin funcţionarea unor sisteme şi componente ale” 
ei. Rolul acestor exersări şi stimulări diferă apoi în funcţie de fenomenul în care 
maturizarea reprezintă o premisă pentru evoluţia lui, cât şi de nivelul şi stadiul 
în care se află acel fenomen. „Nici nivelele superioare nu pot fi, aşadar, 
explicate numai ţinând seama de obişnuinţe, influenţe sau modelare socială, 
căci posibilitatea apalio) lor este în funcție de maturizarea neuropsihică" (D. 
Todoran, 1974, p. 160). 

Maturizarea se produce relativ spontan sub influența elementelor 
ereditare. Acumulările ei sunt incluse şi condiţionează procesul dezvoltării. 
Acesta din urmă este, după cum am văzut, rezultatul interacțiunii dintre factorii 
„interni şi externi. Maturizarea, cu mecanismele ei programate ereditar, 
direcţionează « din interior, în limite variabile, dezvoltarea individuală, asigurând 
"echilibrul. dintre_individ şi mediu. În consecinţă, modificările pe- care 
maturizarea le produce nu sunt independente de cele ale dezvoltării, ele sunt 
incluse în configurația fenotipică, proprie fiecărui individ. 
| Concepută în acest fel maturizarea explică şi întregeşte mecanismul 
acelui determinism intern despre care am vorbit mai sus, oferind totodată cheia 
înţelegerii mai. detaliate a relaţiei dintre factorii interni şi cei externi. Există, 
după cum se exprimă J. Piaget, un „mecanism constructiv intern în care, cum 
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è firesc, maturizarea ocupă un loc aparte, care nu numai că mijloceşte 

acţiunea factorilor externi, dar dimensionează într-un anume fel dezvoltarea 

individuală; asigurând echilibrul dintre individ şi mediu. 

“Alături de maturizarea organică şi fiziologică se vorbeşte şi de 

„ maturizarea psihică. Aceasta din urmă marchează rezultatul dezvoltării psihice 

“a copilului, nivelul optim pe care l-a atins în concordanţă cu cerinţele sociale şi 

= posibilităţile interne pe 'care le are. Maturizarea psihică este dependentă de 

cea biologică, dar este determinată, -în ultimă- instanță,- de. activitatea 
individuală, de MU: ce se exercită din exterior, de educaţie. 


4. 2. 2. Mediul 


Pentru MARN cât mai exactă a conceptului de mediu se impune 
stabilirea unui cadru de referinţă în funcţie de care să se poată deliniita aria sa 
de cuprindere. Acest cadru poate fi „cromozomul sau organismul“ (D. Todoran, 
1974, p. 161). Din punct de vedere pedagogic mai plauzibil ni se pare a lua 
drept cadru de referinţă organismul şi a include, deci, în mediu totalitatea 
influențelor postnatale ce se exercită asupra individului. Toate aceste influenţe 
constituie un „câmp“ de condiţii î în care fiecare individ ocupă un anumit loc şi 
între care se realizează schimbul reciproc de informaţii. Mediul şi individul 
constituie două: entităţi corelative cu funcţii complementare, prima oferind 
posibilităţi nelimitate . pentru acţiunea celeilalte, iar aceasta îmbogăţind. şi 
diversificând componentele celei dintâi. Se delimitează în acest fel acţiunea 
mediului, de rolul experienţei individuale. 

Care este conţinutul mediului, care sunt componentele lui? O clasificare 
riguroasă 'a acestora este destul de dificilă din cauza interacțiunii lor. Din 
“considerente didactice vom face deosebirea între componentele fi fizice şi cele 
sociale şi vom vorbi de un mediu fizic şi unul social. 

Mediul fizic reprezintă totalitatea condiţiilor bioclimatice în care trăieşte 
omul. Acţiunea. sa se manifestă în direcţia unor modificări organice cum ar fi 
maturizarea biologică, statura corpului, culoarea pielii, precum şi în direcţia 
„adoptării unui regim de viaţă (alimentaţia, îmbrăcămintea, îndeletnicirile etc). 
“Mediul fizic nu acţionează izolat, ci în corelaţie cu mediul social care poate 

“valorifica posibilităţile pe care le oferă mediul fi zic sau modifi că acțiunea sa în 
concordanță cu nevoile organismului. 

Mediul social reprezintă ceea ce am desemnat prin situaţia ate 
şi înglobează totalitatea condiţiilor - economice, politice şi culturale cum sunt 
factorii materiali, diviziunea muncii, structura naţională şi socială, organizarea 
politică, cultura spirituală, conştiinţa socială etc., care îşi pun amprenta asupra 
dezvoltării psihice. Acţiunea lor sri fi directă. prin modificările ce le 
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declanşează în cadrul. psihicului uman şi indirectă, | „prin. influenţele şi 
.determinările ce le are asupra acţiunii educaţionale, problemă pe care am 
discutat-o în primul capitol. Aici ne interesează consecinţele acţiunii directe a 
mediului social asupra dezvoltării psihice. Din acest punct de vedere pini 
social îşi exercită acţiunea pe două planuri fundamentale: => 

e Asigură păstrarea tuturor achiziţiilor istoriei umane, oferind astfel 
posibilitatea fiecărei generaţii de a prelua experienţa umană în forma. ei ultimă, 
concentrată şi perfecționată, scutind-o de repetări şi reluări succesive ale unor 
procese sau activităţi umane. „Achiziţiile dezvoltării: istorice a oamenilor, 
susţine A. N. Leontiev, s-au fixat şi s-au transmis din generaţie în generaţie 
într-o formă specială şi anume sub formă exterioară“ (1964, p. 397). 
Componentele mediului social, cultura materială şi spirituală sunt acelea care 
„depozitează“ experienţa istorică, pentru ca apoi “să poată fi reluată şi 
reprodusă pe o scară mai largă de către generaţiile următoare. | 

e Aceste produse ale culturii concentrează în ele şi capacităţile Bin 
care le-au generat, facilitând astfel transmiterea lor de la o generaţie la alta. 
Dacă în lumea animală noile achiziţii se fixează. în tiparul ereditar, în cazul 
omului ele se fixează în rezultatele muncii sale, iar transmiterea se. realizează 

„prin intermediul mediului social. Referindu-se la această diferenţă calitativă 
dintre om şi animal L.S. Vîgotski afirmă următoarele: „În dezvoltarea culturală a: 
copilului fi fiecare funcţie apare pe scenă de două ori, pe două planuri, în primul 
rând social, apoi — psihologic, întâi între oameni ca o categorie interpsihică, apoi 

în interiorul copilului ca o categorie intrapsihică' (1971, 1, p. 145). 

Caracteristic pentru specia umană este, deci, faptul că achiziţiile sale se 
fixează nu numai în modificări organice, ci şi în fenomene de cultură. Mediul 
social 'este factorul care păstrează aceste fenomene reprezentând o 
potentialitate . virtuală pentru dezvoltarea copilului. De aceea o înţelegere 
adecvată a rolului său rezultă numai din.raportarea pe care trebuie s-o facem 
la celălalt factor — ereditatea. Din această perspectivă putem afirma că mediul 
declanşează, şi Dia lizeaza: predispoziţiile. naturale, -astfel încât -dezvoltarea 
Ponderea în facial acestei conlucrări a unuia sau altuia dintre cei doi factori 
este greu de stabilit, ea diferă-în funcţie de componenta psihică pe care o avem 
în vedere, ca şi de nivelul atins în dezvoltarea ei. Cu toate acestea se 
consideră că rolul. mediului este mai pregnant în ceea ce este individual şi 
personal decât în ceea ce este tipic, care depinde mai mult de. substratul 
ereditar transmisibil pe cale genetică. Pe de altă parte mediul oferă posibilităţi 
nelimitate î în vederea valorifi cării acestor predispoziţii cu care se naşte copilul. 

“Unei diversităţi genetice îi corespunde o infinitate de posibilităţi ale mediului. 
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Adâncirea continuă a diviziunii sociale a muncii constituie o condiţie favorabilă 
în direcţia valorificării potenţialului ereditar al oamenilor. 

Pentru a evidenția ponderea relativă a celor doi factori, ereditatea şi 
mediul, în dezvoltarea psihică, s-au întreprins o serie întreagă de cercetări care 
au pornit de la situaţia unui mediu constant şi a unor condiţii ereditare variabile 
(gemeni bivitelini în condiţii de mediu relativ asemănătoare), a doua, inversă 
primei, un mediu variabil şi o ereditate relativ identică (gemeni univitelini 
crescuţi în medii diferte) şi, în fine, constatările rezultate din observarea aşa- 
zişilor copii „sălbatici care de la naştere au crescut în afara societăţii. Dintre 
multiplele cercetări întreprinse menţionăm pe cele ale psihologului francez R. 
Zazzo asupra gemenilor uni şi bivitelini. Concluzia la care a ajuns este aceea 
că deosebirile dintre ei se atenuează o dată cu trecerea de la funcţii simple 
(procese psihice elementare) la funcţii complexe (procese psihice superioare). 

„Cu cât o funcţie psihică este mai complexă. cu atât mai puţin depinde de 
ereditate“ (1960, p. 710). 
i încercarea: de a exprima sub formă de proporţie ponderea celor doi 
factori nu poate fi considerată concludentă din cauza variabilităţii existente, 
atât în interiorul celor doi factori, cât şi în relaţiile dintre ei. Mediul însuşi are un 
caracter neomogen, ceea ce poate duce la diferenţe individuale evidente. În 
interiorul său pot acţiona forțe cu valenţe deosebite, mai puternice sau mai 
slabe, primele putând uneori acţiona în direcţia formării unor individualităţi 
relativ asemănătoare, deşi substratul ereditar este diferit, celelalte oferind o 
gamă mai suplă de posibilităţi pentru predispoziţiile ereditare. Neomogenitatea 
mediului rezultă şi din modul în care 'se înterpătrund în interiorul său diferite 
componente: sociale, culturale, psihosociale etc. Se face distincţia în acest 
sens între un mediu social apropiat şi un mediu social mai larg. Primul se 
manifestă în cadrul. familiei, şcolii, colectivităţilor de copii etc. Specifi c acestui 
mediu este prezenţa unui climat psihosocial. cu Ke; puternică încărcătură 
afectivă, rezultat. din relaţiile interpersonale ce se stabilesc, între membrii 
acestor comunități. Mediul social mai larg este o rezultantă a nivelului de 
dezvoltare socială. 

“Concomitent cu recunoaşterea influenței mediului asupra omului trebuie 
să admitem şi reciproca sa, aceea că omul influenţează şi transformă mediul. 
Omul nu este, deci, un. produs pasiv al mediului, el este un subiect activ care, 
transformând mediul, se transformă pe sine însuşi. Această relaţie se exprimă 
şi se materializează î în procesul practicii sociale, aspect pe care îl vom dezvolta 
în capitolul următor. 
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4.2.3. EDUCAȚIA 


pd 4.2.3.0. Privire istorică ări a rolului educaţiei î în dezvoltarea omului 


"Urmărind şi analizând diferite 'concepții, orientări şi curente pedagogice 
din punctul de vedere al răspunsului - explicit sau implicit pe care l-au dat 
| problemei privitoare la rolul educaţiei în formarea omului, constatăm că el a 
„oscilat între cele două extreme: negarea sau minimalizarea rolului educaţiei şi 
exagerarea aportului acesteia prin subaprecierea celorlalţi factori. Cauzele 
"acestei stări de fapt sunt multiple şi de origini diferite. Unele se explică printr-o 
interpretare greşită a unor descoperiri biologice, îndeosebi cele privitoare la 
„mecanismul eredității, “altele sunt rodul unor speculaţii filosofice. şi, în fine, 
altele sunt consecinţa adoptării unei concepţii umaniste şi a încrederii naive în 
„posibilitatea schimbării ordinii sociale prin transformarea omului, ca urmare a 
iniluenţelor educative exercitate asupra lui. Toate acestea au fost alimentate în 
ultimă instanţă de interese sociale şi de diverse împrejurări în care au trăit 
promotorii lor. Să concretizăm toate acestea cu exemple. din istoria gândirii 
pedagogice. 'Reprezentanţii” burgheziei în. ascensiune, luptând. împotriva 
dominaţiei nobilimii şi a clerului, au promovat şi susţinut ideea că soarta omului 
„nu este. predestinată, exprimându-şi astfel încrederea în rolul factorilor sociali 
şi educaţionali asupra devenirii umane. şi .prin aceasta asupra societăţii în 
ansamblul său. Din galeria acestor gânditori merită să-i amintim pe cei din 
secolele XVII-XVIII: J. A. Comenius, John. Locke, materialiştii francezi 
(Helvetius şi Diderot). Marele pedagog ceh J. A. Comenius susţine că „fi ecare 
om se naşte capabil să dobândească cunoaşterea lucrurilor“, iar în altă parte 
„face o afi male. în. T E spirit optimist: „omul, ca să devină om, trebuie 
asupra intelectului omenesc“ că la E erp omului este LAER i 8 
„unei table nescrise (f tabula rasa), că în intelect nu există nimic care să nu fi 
„trecut înainte prin simţuri. Pentru a accentua şi mai mult rolul educaţiei afirmă 
A „nouă zecimi din oamenii pe care îi cunoaştem sunt ceea ce sunt, buni sau 
i, folositori sau dăunători, prin efectul educaţiei. Educaţia este aceea care 
ore diferenţa dintre oameni“. Materialiştii francezi ai secolului al XVIII-lea 
atribuiau un rol imens, mergând până la afirmaţia că prin educaţie poate fi fi 
“schimbată însăşi societatea. Helvetius este de părere că oamenii sunt egali de 
la natură, deosebirile dintre ei. fiind rezultatul: faptului că unii au primit o 
educaţie mai bună, în timp ce alţii au primit o educaţie mai redusă sau au fost 
privaţi de ea. Diderot este mai circumspect atunei când afirmă că prin „educaţie 
se poate face foarte mult“. | 
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La polul celălalt al teoriilor care neagă sau minimalizează rolul educaţiei 
menţionăm concepţia determinismului biologic cu nuanțele sale, concepţia 
„sociologizantă şi pedologia. Adepții ! lteoriei biologizante,) pornind de la o 
„interpretare de natură şi 9) extrapolare a a cuceririlor geneticii, afirmă că factorii 
„ereditari sunt aceia care prestabilesc dezvoltarea psihică ulterioară a copilului, 
că, în consecință, avem de-a face cu: o ereditate psihologică alături de o 
ereditate jbiologisăs Fiecare individ ar poseda; de la început, pig transmitere 
“urmare a į influențelor externe. Dintre aceste orientări tri teoria lui 
Lombroso, de la sfârşitul secolului trecut, în legătură cu „criminalul înnăscut', 
„teoria „impulsurilor a lui Szondi, după care toate manifestările vieţii psihice 
sunt expresii constituţionale de natură impulsională, fiecăruia din impulsurile 
“noastre corepunzându-i o genă, dominantă sau latentă, teoria lui S. Freud 
potrivit căreia în informarea şi manifestarea trăsăturilor de personalitate rolul 
principal îl-au unele instincte „moştenite care se manifestă în primii ani ai 
copilăriei, teoria rasistă, forma cea mai reacționară a determinismului biologic, 
care împarte omenirea în rase superioare şi inferioare, diferenţele dintre ele 
fiind atribuite factorilor genetici. 

Reprezentanţii teoriei: sociologizante)absolutizează rolul mediului social, 
considerând că ar exista o corelaţie între inegalitatea - genetică şi originea 
socială. Datorită mediului. social „prielnic“, specifi ic elitelor, potenţialul ereditar 
"ar fi superior celui din straturile de j jos ale societăţii. Deosebirile ereditare dintre 
„oameni nu pot fi fi puse, însă, numai pe seama unor cauze sociale, după cum 
nivelul atins în dezvoltarea. psihică şi în general reuşita în viaţă nu pot fi 
"explicate numai pe baza înzestrării naturale. Şi într-un caz şi în altul avem de-a 
face nu numai cu o substituire de cauze, ci şi cu o interpretare unilaterală şi 
simplistă a unor fenomene complexe cu determinare multiplă. | 

Aceeaşi concepţie negativistă de minimalizare a rolului educaţiei o întâlnim 
şi la reprezentanţii curentului pedologic, ale căror teze s-au conturat la sfârşitul 
secolului al XIX-lea şi începutul secolului al XX-lea: Având pretenţia de a fi o ştiinţă 
„completă despre copil, pedologia încearcă să explice totul pe baza determinării 
fatale ereditare a tuturor trăsăturilor fizice şi psihice, mediul, considerat invariabil, 
având doar rolul de a declanşa ceea ce se află preformat în zestrea ereditară. Se 
constată aici nu numai o denaturare a acţiunii celor doi factori, ci şi o simplificare 
a relației dintre ei, educaţia fiind aproape exclusă din acest context. 


4.2.3.4. Rolul conducător al educaţiei în doll e psihică 


După cum am văzut, dezvoltarea psihică este rezultatul interacțiunii 
„dintre factorii interni şi externi. Se consideră că în cadrul acestor factori 
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educaţia deţine rolul conducător datorită specificului acţiunii sale ce se 
manifestă nu numai direct, ci şi indirect, prin intermediul celorlalți factori. 
„Acest rol se justifică, în primul rând, prin aceea că educaţia îşi creează 
„ea însăşi premisele eficiente prin elaborarea unor condiţii interne favorabile. 
Precizam la un moment dat că factorii externi acţionează prin: intermediul celor 
- interni, că în urma acestui, proces. se acumulează experienţă care, la rândul 
“său, „devine condiţie. internă. şi premisă a acţiunii ulterioare a. acestor. factori. 
Educaţia contribuie la îmbogățirea acestei experienţe în mod organizat, potrivit 
unei finalităţi, insistând asupra. realizării unei corelaţii optime între aspectul | 
informativ şi cel formativ -al-:acestei. experienţe. Cercetările . întreprinse în 
direcţia explicării funcţiunii creierului au impus înlocuirea tezei localizării 
restrânse a funcţiilor psihice cu teza unei localizări dinamice a acestor funcții. 
După expresia lui A. N. Leontiev scoarţa cerebrală devine „un organ capabil să 
„formeze organe funcţionale“ (1964, p. 404). Aceste sisteme funcţionale se 
elaborază în procesul dezvoltării psihice a copilului ca urmare a influențelor 
exercitate asupra lui, a relaţiilor sale cu ceilaiţi oameni, a educaţiei. Din 
această cauză ele sunt unice, personale şi netransmisibile. O dată formate 
devin condiţii inteme şi premise favorabile acţiunii educaţionale ulterioare. 
| „Acţiunea pedagogică, „susţine Gilbert. Leroy,. este. creatoare de; fenomene 
psihologice: ea le provoacă apariţia, participă cu toate forţele mediului social la 
construirea universului mintal al copilului, în . primul- rând ajutându- -| să 
stăpânească lumea prin elaborarea unor concepte bine adaptate“|(1974, p. 
i 112). Efectul educaţiei este mijlocit, deci, de factori interni favorabili, creați de 
„ea însăşi. 

Potenţialul ereditar, propriu fiecărui individ, nu favorizează în mod egal 
toate componentele ce vor alcătui personalitatea. Asupra unora înrâurirea sa 
va fi mai intensă, în timp ce asupra altora mai puţin intensă. Rolul educaţiei 
este de a acţiona asupra tuturor componentelor, compensându-le pe acelea cu 
un « substrat genetic mai „Slab“ şi asigurând, în acealşi timp, un echilibru între 
ele, condiţie a dezvoltării armonioase a personalităţii. Lig 

După cum am prevăzut, izvorul dezvoltării psihice îl constituie 
contradicţiile interne -care apar ca urmare a influențelor externe. În acest 

“context, educaţia, ca factor extern, contribuie la declanşarea şi intensificarea 
luptei dintre elementele contrarii, furnizând în acelaşi timp şi mijloacele 
necesare pentru depăşirea şi rezolvarea unor contradicții interne, “pregătind 
totodată terenul în vederea apariţiei altora, procesul continuându-se la infinit. 
Dacă şi mediul ridică în faţa individului anumite cerinţe (mai mult sau mai puţin 
organizate) nu în aceeaşi măsură poate interveni şi crea condiţii favorabile de 
răspuns. Educaţia nu numai că. oferă ceea ce urmează să se asimileze, 
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aceasta realizând- -o şi mediul, dar se preocupă în plus de modul „Cum să se 
asimileze“, de conştientizarea necesităţii de a învinge “anumite obstacole. 
“Tocmai de aceea relaţia dintre educaţie şi dezvoltare are particularităţi proprii 
faţă de aceeaşi relaţie dintre maturizare. şi dezvoltare sau dintre mediu şi 
dezvoltare, particularităţi prin care se exprimă cu pregnanţă ı rolul conducător al 
“educaţiei. În paragraful următor vom reveni asupra unor aspecte concrete 
privitoare la relaţia dintre educaţie şi dezvoltare. 

Un alt argument în favoarea demonstrării rolului datăreăinăt al ubaţiei 
se referă la intervenţia acesteia în ameliorarea condiţiilor de mediu, în crearea 
unui climat educaţional favorabil cu valenţe educative puternice asupra formării 
personalităţii. umane. Formarea şi educarea colectivului de elevi este un 
exemplu concludent din acest punct de vedere. | 
| În relaţia sa cu mediul omul nu este un produs pasiv al. împrejurărilor, 
intervenind. în mod activ pentru modificarea lor. Prin funcţia sa de selectare şi 
vehiculare a valorilor sociale, educaţia oferă omului posibilitatea de a cunoaşte 
şi înțelege aceste împrejurări, 'conferindu- -i intervenţiei sale un caracter activ şi | 
conştient în acelaşi timp. Este o altă dovadă care ne permite să apreciem că 
educaţia are un rol determinant î în dezvoltarea psi umane. 


4.2.3.2. paa şi dezvoltare 


„ Cele' două fenomene se află într-o relaţie reciprocă caracterizată prin 
aceea că dezvoltarea apare succesiv drept efect şi premisă a educaţiei. 
Dezvoltarea este rezultatul acţiunii tuturor factorilor, între care educaţia deţine 
rolul. conducător. Ca acţiune socială conştientă, ea poate stimula şi accelera 
aportul celorlalți factori în procesul dezvoltării. Faptul că educaţia generează 
noi forme de activitate cu cerinţe tot mai 'complexe ce presupun amplificarea 
continuă a eforturilor copilului, îl obligă pe acesta la o restructurare perpetuă a 
proceselor. şi. însuşirilor psihice, restructurare care impulsionează şi 
consolidează procesul dezvoltării. Prin cerinţele pe care le adresează şi le i 
impune, educaţia se află întotdeauna înaintea dezvoltării, aceasta apărând ca 
un efect al ei ce se exprimă prin schimbările calitative: ce apar pe plan psihic, i 
prin trecerea de la un stadiu inferior la unul superior etc. Pe de altă parte, 
formularea şi dozarea exigenţelor, atribute cu care este investită educaţia, nu . 
se face în mod întâmplător, ci pornind de la nivelul atins în dezvoltarea psihică, 
de la cunoaşterea condiţiilor interne acumulate până în acel moment. În 
această ipostază dezvoltarea ne apare ca premisă a educaţiei. | 

Deoarece educaţia nu. acţionează în mod izolat, ci întotdeauna în 
corelaţie cu ceilalţi factori, dezvoltarea este o rezultantă a acţiunii directe si _ 
indirecte ¿ a lor, a interacțiunii dintre ei. „Acţiunea indirectă a eredității se exprimă 
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prin intermediul factorilor externi, în timp ce acţiunea indirectă a acestora se 
exprimă prin intermediul condiţiilor interne. Rezultatul dezvoltării, concretizat 
într-o trăsătură psihică particulară, nu poate fi explicat prin prisma unui singur 
factor, ci a ponderii şi contribuţiei relative a tuturor factorilor. Ca atare, nici unul 
din factori, inclusiv educaţia, nu dispune de posibilităţi nelimitate, rolul fiecăruia 
fiind dependent de ceilalţi. Important este însă din punct de vedere pedagogic 
dë a cunoaşte dacă limitele în dezvoltarea psihică a unui copil sunt impuse 
predominant de factori ereditari sau de factori externi, pentru ca în funcţie de 
acest fapt să organizăm acţiunea educaţională. Cu tot caracterul lor polivalent, 
predispoziţiile ereditare incumbă şi o latură conservatoare “care impune . 
anumite limite ce nu pot fi depăşite, orice exagerare sau fortare din partea 
educaţiei putându-se solda cu „consecinţe negative pentru dezvoltarea 
personalităţii umane. | teen MIR Joi | 
| Pornind de aici putem interpreta în mod diferențiat acţiunea educaţiei 
asupra celorlalţi factori, altfel exercitându-se asupra factorilor ereditari şi altfel 
asupra celor de mediu. Dacă asupra acestora din urmă poate interveni până la 
contrabalansarea şi substituirea unor. influenţe negative, în cazul celorlalţi 
putem vorbi doar de o stimulare şi valorificare optimă a lor. 
Acţiunea educaţională se află ea însăşi într-un proces de continuă 
perfecţionare, fapt care se răsfrânge în mod inevitabil şi asupra dezvoltării prin 
amplificarea rolului ei în direcţia constituirii unor structuri psihice capabile să 
răspundă unor solicitări şi cerinţe tot mai mari din partea societăţii. Aceasta ne 
face să conchidem că relaţia dintre educaţie şi dezvoltare cunoaşte oscilaţii nu 
numai în funcţie de stadiile de evoluţie a copilului, ci şi în funcţie de etapa 
istorică şi de condiţiile sociale pe fondul cărora se desfăşoară acţiunea 
educaţională. gti, 
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Capitolul 5 


CARACTERIZAREA PSIHOLOGICĂ A STADIILOR 
DEZVOLTĂRII ONTOGENETICE 


5; 0. CONCEPTUL DE PROFIL PSIHOLOGIC 


Am arătat că dezvoltarea psihică se realizează în stadii fiecare 
caracterizându-se printr-o configuraţie proprie de procese şi însuşiri psihice. 
Trecerea de la un stadiu la altul marchează un salt nu numai în cadrul diverselor 
componente psihice, ci şi în cadrul relaţiilor dintre ele, a personalităţii în 
ansamblul său. Din punct de vedere pedagogic cele: două aspecte au 
semnificaţii diferite. Aspectul interstadial sau trecerea de la un stadiu la altul 
evidenţiază saltul ce s-a produs pe linia relaţiilor interfuncţionale dintre diferite 
componente psihice, iar aspectul intrastadial scoate în evidenţă relaţiile care se 
stabilesc între aceste componente în interiorul stadiului respectiv. Cele două 
aspecte se află într-o corelaţie dialectică, în sensul că relaţiile şi schimbările 
intrastadiale pregătesc saltul şi, în consecinţă, apariţia unor relaţii funcţionale 
noi. Pe de altă parte, aceste relaţii depind de particularităţile generale ale 
` stadiului respectiv. După cum susţine L. S. Vigotski în perioadele timpurii ale 
copilăriei dezvoltarea se produce „de jos în sus“, în sensul că procesele psihice 
mai complexe se formează pe baza proceselor psihice elementare, pentru ca în 
perioadele mai avansate dezvoltarea să se producă „de sus în jos“, procesele 
psihice complexe influenţându-le pe cele elementare (A. Roşca, 1966, p. 139). 

Profilul psihologic este o expresie cantitativ-calitativă a totalităţii 
componentelor, proceselor şi însuşirilor psihice, precum şi a relaţiilor 
interfuncţionale dintre acestea, caracteristice unei anumite etape din 
dezvoltarea ontogenetică a copiilor şi diferenţiate de la un individ la altul. 
Profilul psihologic relevă gradul dezvoltării mintale şi comportamentale pentru 
o anumită vârstă şi pentru fiecare individ. Putem vorbi în acest fel de kiii lu! 
psihologic al vârstei şi de profilul psihologic al individului. 

Profilul psihologic al vârstei include totalitatea restructurărilor tipice, prin 
care se delimitează un anumit stadiu din dezvoltarea ontogenetică. Fiind 
comune tuturor copiilor de aceeaşi vârstă ele îmbracă totuşi nuanţe personale 
de manifestare, diferite de la un copil la altul. 
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Profilul psihologic individual include totalitatea trăsăturilor şi 

caracteristicilor proprii fiecărui copil, prin care se diferențiază de ceilalți copii în 

cadrul aceleiaşi vârste. El nu rezultă dintr-o simplă enumerare sau însumare a 

- particularităţilor de vârstă; ci din sinteza 'nuanţelor seta care acestea se 
manifestă într-un caz individual. | | 

"În continuare, vom toata pron lului psihologic al stadiilor pavata 
ontogenetice, ocupându-ne, în cadrul fiecăruia, de sai dar e trăsături ale 
constelaţiei sale psihice. 

Tabloul psihologic al acestor stadii include un ansamblu de trăsături, 
relativ stabile şi dominante, în limitele unor vârste cronologice, cu nuanţe mai 
mult sau mai puţin accentuate de la un copil la altul. La rândul lor, acestea se 
află în relaţie cu particularităţile anatomofi noii. conferind astfel fiecărui 
stadiu o „fizionomie“ tipică. 

“În limitele  normalului, dezvoltarea ontogenetică îmbracă un sens 
evolutiv-ascendent, iar din punct de vedere al transformărilor şi restructurărilor 
care au loc ea este concomitent biopsihosocială. între aceste forme ale 
dezvoltării umane (biologică, psihică, socială) se stabilesc relații de 
interacţiune. şi . interdependenţă cu ritmuri şi manifestări diferite, corelaţiile 
pozitive la o anume vârstă putând alterna cu cele negative la o altă vârstă. Între 
diferitele dimensiuni ale dezvoltării se stabileşte un raport de echivalență, 
fiecare dimensiune are propria independenţă. Nu întotdeauna o dezvoltare 
biologică mai acentuată (pusee de creştere) este însoţită de una psihică pe 
măsură şi, invers, curbele de evoluţie ale acestor dimensiuni nu sunt egale şi 
nici coliniare. Pentru fiecare dimensiune există momente semnificative 
caracterizate printr-o maximă exprimare, fapt care imprimă relaţiilor dintre ele 
nuanțe specifice de la'o “perioadă de vârstă la alta. Profilul “psihologic 
sintetizează transformările şi restructurările dezvoltării psihice, aşa cum se 
exprimă ele în diferite stadii ale devenirii umane. 

“Considerăm că toate aceste transformări şi restructurări psihice ar putea 
fi Hietalan în trei categorii principale: de natură intelectuală sau cpgmitiimi 
de natură afectivă şi de natură relațională. i 

Orientându-ne după cele trei categorii de fenomene vom prezenta profi ilul 
psihologic al diferitelor perioade de vârstă (stadii) concentrându-ne asupra 
dominantelor fiecărei dimensiuni şi adoptând eiicepiia psihogenetică în 
tratarea: problemei. 


5.1. PROFILUL L PSIHOLOGIC AL PERIOADEI INFANTILE - 
_(INFANCY“) . 


Se plasează din punct de vedere cronologic între O şi 3 ani. 
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Din perspectiva dezvoltării intelectuale sau cognitive, transformările care 
au loc în această: perioadă au fost subsumate şi incluse: de. J.. Piaget în 
conceptul de „inteligenţă senzoriomotrică“. De aceea în. literatura . de 
specialitate această perioadă este cunoscută sub denumirea de „stadiul 
sonzoriomotor“. Înțelegerea sensului acestei expresii ne obligă încă de la 
început să menţionăm că inteligenţa senzoriomotorie implică doar o funcţie de 
adaptare practică, de dobândire a unui succes concret într-o împrejurare dată 
prin interacţiunea nemijlocită copil-obiect, spre deosebire de. gândirea 
conceptuală care urmăreşte cunoaşterea realităţii prin raportare la normele de 
adevăr. Asimilările senzoriomotorii vizează un rezultat R&ce care nu se 
traduce în reflecţii abstracte. | i 

Dezvoltarea în acest stadiu se bazează pe e săi. ce se tind cu 
ajutorul il simţurilor şi prin intermediul unor acţiuni sau mişcări motorii ale corpului 
copilului. Din acest punct de vedere primele achiziţii se exprimă prin extinderea 
câmpului de manifestare proprie reflexelor necondiționate. Sugerea degetului, de 
exemplu,. expresie a lărgirii ariei reflexului “suptului, solicită coordonarea 
mişcărilor braţului şi mâinii cu mişcări ale gurii. Prin repetare, devine deprindere. 
Schema anterioară a fost întregită cu elemente noi. „Extinderea schemei reflexe, 
prin încorporarea elementului nou, antrenează, prin acest însuşi fapt, formarea 
unei scheme de ordin superior. (deprindere ca atare), ce îşi integrează deci 
schema inferioară (reflexul)“ (J. Piaget, 1965, p. 146). Semnificativ este faptul că 
în acest stadiu asistăm la trecerea. de. la nivelul reflexelor. condiţionate ale 
copilului la declanşarea unor acţiuni senzoriomotorii cu obiectele din anturajul 
său. Încep să se constituie, astfel, anumite scheme acţionale care se integrează 
în ansambluri mai largi. Se menţionează în acest sens reacţiile senzoriale în lanţ, 
implicate în adaptarea copilului la solicitările: mediului, . prin satisfacerea unor 
trebuinţe, altele decât cele strict biologice. La vederea unei jucării, ca să dăm un 
alt exemplu, apare reacţia de prindere, care apoi se continuă în reacţia de agitare 
_a acelei jucării; la vederea unei persoane se declanşează o reacţie vocală care 
apoi se prelungeşte într-o reacţie de apropiere etc. Aceste reacţii se repetă ori de 
câte ori se iveşte situaţia respectivă. Din această cauză ele au fost denumite 
„reacţii circulare“. Deoarece avem de-a face cu o reproducere activă a unui 
rezultat, obţinut iniţial întâmplător, reacţia este considerată „secundară“. Asta 
pentru a o deosebi de schema sugerii degetului, menţionată anterior, apreciată 
ca fiind „reacţie circulară primară“. Saltul de la reacţiile primare la cele secundare 
este evident. Dacă cele dintâi vizează propriul corp, cele din urmă se aplică 
obiectelor exterioare. Reacţiile primare secundare conduc la formarea unor 


deprinderi motorii şi, implicit, a unor scheme mai complexe de acţiune, ca 
răspunsuri la stimulii din mediul înconjurător. 
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“ Copilul se PO doar cu agitarea în sine a jucăriei, el face acest 
lucru pentru a percepe sunetele pe care jucăria le produce când este agitată. 
Cercul acestor reacţii secundare se întregeşte cu cele terțiare pentru ca în cele 
din urmă să se constituie o schemă globală aplicabilă: obiectului respectiv. Pe 
lângă acţiunile de percepere, prindere, agitare, apare acţiunea de căutare a 
jucăriei, într-un anume loc ştiut de copil, sau în situaţia în care este ascunsă de 
adult. Mai mult decât atât, după ce obiectul a fost găsit, copilul descoperă că, 
aruncat. fiind, parcurge. traiectorii diferite. şi produce, prin cădere, efecte 
specifice. De aceea va căuta să-l arunce în multiple feluri. Reacţia circulară 
terțiară presupune astfel reproducerea actului în condiţii de variabilitate pentru 
a-i putea dezvălui obiectului -noi caracteristici. Se. produce, după opinia 
psihologilor, una din cele mai mari cuceriri ale acestei perioade, înţelegerea 
faptului că obiectele există indiferent dacă sunt sau nu percepute. | 

„ Această. înţelegere, fundamentală pentru dezvoltarea ulterioară este 
denumită „permanenţa obiectului“ (A. Woolfolk, 1990, p. 46). Obiectele î încep să 
aibă pentru copii o existenţă permanentă, indiferent dacă se află sau nu în 
câmpul lor perceptiv. Aceeaşi „permanenţă“ se referă şi la persoanele cunoscute. 

Spre sfârşitul perioadei se produce cea de a doua mare cucerire, debutul 
logic, ce:se manifestă prin „acţiuni direcționate spre un scop“ (idem, p. 47). 
Copilul reuşeşte să dobândească un obiect folosindu-se de ceva intermediar. 
Mijlocul şi scopul încep să se relaţioneze. Nereușind să ajungă jucăria prin 
întinderea braţului şi apucare se foloseşte de obiectele ce se află în jurul său. Se 
evidenţiază în acest fel strategia tatonării, specifică actului de inteligenţă. Acelaşi 
lucru se poate observa atunci când i se oferă copilului o cutie transparentă în 
interiorul căreia se mişcă jucării; el va scoate capacul şi va scutura cutia pentru 
a ajunge la ele. Acum este în stare să refacă acţiunea prin reumplerea cutiei. 
Refacerea acţiunilor constituie o realizare de bază în stadiul senzoriomotor. 

Dacă la început tatonările se efectuează în mod practic, concret, mite 
acest fapt devine realizabil pe plan mental interior.. 

Datorită reacţiilor circulare terțiare şi a tatonărilor. inteligente iei 
devine, mai devreme sau mai târziu, capabil de o interiorizare a acestor 
conduite“ (J. Piaget, 1965, p. 151). | 

- Aceste scheme senzoriomotorii ce se încheagă î în n această pp vor 
sta la baza formării acțiunilor mintale în stadiile următoare. | 

În acelaşi tablou al dezvoltării intelectuale se înscrie şi conduita verbală. Ea 
debutează cu primele forme ale comunicării nonverbale: diferite expresii ale feţei 
— surâs, zâmbet, gestica mâinilor etc. Comunicarea verbală, cu ajutorul limbajului 
oral, constituie una dintre cele mai importante achiziţii din această perioadă. În 
jurul vârstei de doi ani copilul poate folosi curent limbajul ca mijloc de comunicare 
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cu cei din jurul său. Datorită limbajului, copilul se poate desprinde de realitatea 
prezentă şi de dominarea acţiunii motorii pentru a reconstitui trecutul şi a anticipa 
viitorul. Tot datorită limbajului se pun bazele trecerii de la acţiunea materială 
exterioară, la cea mintală (interioară). Toate componentele intelectului sunt 
dependente de limbaj. Este imposibil să concepem “dezvoltarea gândirii, 
memoriei, imaginaţiei, afectivității, sociabilităţii şi a celorlalte componente; psihice 
ale personalităţii în afara corelaţiei lor cu limbajul. Funcţia semiotică ce se 
constituie în această perioadă oferă copilului posibilitatea de utilizare a semnelor 
sau simbolurilor, ca substitute ale obiectelor din realitate. 

“Conchidem, deci, că specific pentru acest stadiu este dorintintă 
funcțională ce se exprimă prin activitatea senzoriomotorie respectiv, ` prin 
explorarea corpului şi a spaţiului apropiat. Manipularea constituie mijlocul 
principal de stimulare a dezvoltării intelectuale. Noţiunea cheie care domină şi 
în jurul căreia se construiesc elementele intelectului este cea de acţiune. Ea 
reprezintă pentru copil modalitatea principală de rezolvare a' sarcinilor de 
adaptare pe care le impune relaţia sa cu mediul înconjurător. Realizarea 
adaptării constituie un indiciu al inteligenţei senzoriomotorii. | 

"Dimensiunea afectivă se exprimă printr-un ansamblu de stări generate de 
anturajul în care trăieşte. Asistăm la apariţia stărilor de satisfacţie şi insatisfacţie, 
la. diversificarea unor emoţii cum ar fi cele de teamă, de mânie, de frică .etc. 
Zâmbetul copilului reprezintă dovada unui larg evantai de stări afective pozitive de 
satisfacţie şi bucurie. Concomitent cu lărgirea spectrului cunoaşterii asistăm la 
amplificarea registrului stărilor afective. Deoarece cele mai multe dintre ele 
reprezintă descărcarea unor trebuinţe, suni fluctuante, superficiale, violente şi 
capricioase. Cu toate acestea orientarea lor spre anumite obiecte sau persoane 
este mult mai accentuată, semn al unui început de organizare şi 
convenţionalizare. Fără îndoială, experienţa afectivă se îmbogățește, trăirile 
situaţionale, favorizate de o împrejurare momentană, încep să capete un caracter 
generalizat. La fel şi forma lor de exprimare; de la simplul zâmbet se trece spre 
simpatie şi antipatie, spre mânie şi mirare. Primele forme de organizare timpurie 
„a afectivității au fost numite de S. Freud „complexe“. După opinia sa ele se 
constituie ca efecte psihice nedirijate de conştiinţă, reglarea lor este inconştientă. - 

Ataşamentul faţă de mamă devine dominant. Din această cauză apare 
gelozia, atunci când mama acordă atenţie altui copil sau chiar când nu-i acordă 
lui destulă atenţie. „Gelozia este la copiii mici un spaţiu dramatic al trăirilor psihice 
în care se activează ambiguitatea legată de intrusiune (o a treia persoană în | 
relaţiile de afecţiune dintre copil şi mamă)“ (U. Şchiopu, E. Verza, 1981, p. 86). 

Dintre formele negative ale afectivității trebuie menţionat negativismul 
primar care uneori îmbracă forme violente de manifestare (plânsete, ţipete'etc.). 
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La această vârstă se exprimă cu pregnanţă ataşamentul, stare afectivă 
specifică. El nu se confundă cu dragostea filială. Studiile efectuate în acest 
sens evidenţiază. un evantai de conduite prin care se exprimă ataşamentul: 
refugierea în brațele mamei în situaţii de teamă sau când este obosit, 
îndepărtarea de cei care îi inspiră teamă şi, pur şi simplu, căutarea persoanei 
şi a situaţiei ce îi asigură securitatea. Condulitele de ataşament se manifestă şi 
faţă de o jucărie sau de un obiect, de care copilul nu se poate despărţi. 

Dimensiunea relaţională surprinde mecanismele şi manifestările pe care 
le incumbă procesul socializării. La naştere copilul este un candidat. la 
umanitate. Devenirea lui ca personalitate şi implicit ca membru al umanităţii 
este posibilă numai prin implicarea sa într-un context relational, în care devine 
subiect al. unor. structuri psihosociale. Concomitent cu lărgirea câmpului 
cognitiv asistăm la extinderea şi diversificarea - relaţiilor psihosociale cu 
persoanele din anturajul său — adulţi, fraţi, surori, copii de aceeaşi vârstă sau 
de vârste diferite. De la cea mai fragedă vârstă este membru al unor grupuri 
sociale, familiale, organizate sau constituite spontan. Conduita sa îmbracă o 
nuanţă psihosocială. Unei dezvoltări cognitive îi corespunde una relaţională, cu 
particularităţi distincte. Dezvoltarea relaţională este rezultanta a două laturi 
complemeniare: sociabilitatea,. pe. de o parte, prin care se înţelege 
disponibilitatea copilului pentru asimilarea „modelelor“ pe care le oferă socialul; 
socialitatea, pe de altă parte, care desemnează capacitatea copilului de a 
stabili relaţii psihosociale cu ceilalţi. r NEN i 

Ocupându-se de problematica relațională R. Hubert consideră că, din 
perspectivă genetică, s-ar putea delimita trei planuri succesive: socialitate 
concretă, . socialitate abstractă şi. socialitate culturală (1965, p. 98-99). 
Socialitatea concretă incumbă doar dimensiunea prezentului în care apar 
raporturi sociale imediate, impuse de un pragmatism concret, de plăceri şi 
bucurii momentane. Socialitatea abstractă se extinde asupra tuturor 
dimensiunilor timpului şi spaţiului. Nota sa distinctă este cea de istoricitate 
instituţională. Socialitatea culturală presupune o „transocializare relativă“ care 
constă în socializarea individului cu valorile comune ale omenirii. Aceste forme 
ale socialităţii nu se află într-un raport de discontinuitate. Fiecare se întemeiază 
pe cea anterioară şi se continuă în cea care urmează. | | 

> Perioadei infantile pe care o avem în vedere aici îi este specifică socialitatea 
concretă: Relaţiile copilului se află sub impulsul prezentului. De la o dependenţă 
fiziologică şi afectivă faţă de părinți asistăm la o „disociere progresivă“ prin 
deschiderea spre alţii. De la un „sincretism nediferenţiat“ (H. Wallon) se ajunge la 
o 'diferenţiere şi, implicit, la o personalizare“ a relaţiilor sale psihosociale. 


Fenomenul caracteristic fazei de debut în existenţa socială a copilului este 
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„contagiunea afectivă“. De aceea putem spune că zâmbetul este primul semn "al 
relaţiei. psihosociale. care - se află la temelia sociabilităţii umane. Cadrul. său 
principal de manifestare este relaţia şi interacţiunea mamă-copil, considerată, pe 
bună dreptate, prototipul interacțiunilor. umane ce se vor închega ulterior. 
Cercetările recente completează şi întregesc pe cele de sorginte freudiană 
privitoare la efectele privării copilului. de mama sa, în sensul relevării efectelor | 
benefice ale acestei relaţii şi asupra mamei înseşi. Relaţia mamă-copil incumbă 
efecte socializatoare asupra ambilor poli ai relaţiei. 

“Cercul relaţional se extinde treptat incluzând toți membrii grupului familial, 
la care se adaugă treptat, succesiv şi complementar alte persoane adulte şi 
îndeosebi grupurile de copii din care face parte. Cooperarea cu ei în cadrul 
jocului se diversifică: şi se complică, îmbrăcând uneori momente dramatice, 
'multe dintre ele fiind ocazionate de posedarea sau nu a jucărilor. Tot acum 
încep să se închege relaţiile pe verticală cu copiii mai mici şi cu cei mai mari. 

În preajma vârstei de 3 ani se încheagă „conştiinţa n , fapt ce impune 
O diferențiere sensibilă în planul relațiilor sale cu ceilalți. ~ ~ niei 

Vom întregi cele de mai sus menționând unele nuanţe î în ceea ce priveşte 
intervalul cronologic al perioadei infantile cât şi sintagmele utilizate pentru 
denumirea ei. În esenţă, perioada infantilă („infancy') se plasează între 0- 3 ani. 
Luând în considerare doar dimensiunea cognitivă sau intelectuală Bj Piaget 
vorbeşte de stadiul senzoriomotor sau de inteligenţa 'senzoriomotrică,; 
delimitând intervalul cronologic între 0- 2 ani. Psihologul M. Debesse defineşte 
această perioadă ca fiind „vârsta creşei“, care include două faze de creştere. 
Prima acoperă întâiul an de viaţă, denumită „faza. trezirii“ (a copilului care nu 
vorbeşte încă); cea de-a doua se întinde între 2-3 ani (când se realizează trei 
cuceriri decisive: înțărcatul, mersul şi vorbirea). i | 

În literatura de specialitate, intervalul 0-3 ani se subdivide în două ze 


primul an de viaţă şi prima copilărie (1-3 ani) sau perioada Aripi pla (U. 
Schiopu, A. Chircev). 


52. PROFILUL PSIHOLOGIC AL VÂRSTEI PREȘCOLARE 
(3-7 ANI) 


| În limitele demersului adoptat la începutul acestui capitol vom: releva 

trăsăturile principale ale .vârstei preşcolare oprindu-ne asupra celor. trei 

dimensiuni, considerate ca definitorii pentru circumscrierea profilului | 
psihologic: intelectuală (cognitivă), afectivă şi relaţională. l 

Din perspectivă intelectuală acest stadiu a fost caracterizat de J. Piaget 

ca fiind stadiul „preoperațional“ sau al „inteligenței reprezentative“, în sensul 
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interdependenţei ei cu reprezentările, ca imagini cognitive ale realităţii (1965, 
p- 172), 5 | „lei ale AIR i Atat A 

Datorită dezvoltării graduale a limbajului şi implicit a abilității de a gândi în 
forine.. simbolice, specifice acestui „stadiu sunt. gândirea -simbolică şi 
preconceptuală. „Cele patru concepte, „preoperațional“, „inteligență 
reprezentativă“, „gândire simbolică“ şi „gândire preconceptuală“ sunt relevante 
pentru surprinderea unor nuanţe ale-acestei dimensiuni. Comun şi semnificativ 
pentru ceea ce relevă aceste concepte este ideea potrivit. căreia activitatea 
cognitivă se realizează cu ‘ajutorul reprezentărilor. sau imaginilor. La această 
vârstă procesarea informaţiei se realizează cu ajutorul simbolicii reprezentative 
sau al gândirii . în imagini. După cum am menţionat în subcapitolul anterior 
începuturile semioticii se plasează pe la mijlocul intervalului 1-2 ani, când copilul 
începe să utilizeze semnale sau simbolurile (cuvintele) ca substitute ale lucrurilor. 
Saltul ce se produce în. această perioadă. constă în capacitatea copilului de.a 
transpune în expresii verbale o acţiune efectuată şi de a se elibera astfel de 
încorsetarea pe care o impuneau acţiunile motorii concrete, imediate. Asemenea 
acţiuni motorii sunt substituite prin acte simbolice. Un băț, de exemplu, reprezintă 
pentru copil un-cal; păpuşa poate reprezenta fie doctoriţa, fie educatoarea, fie pe 
altcineva. Dacă până acum acţiunile efectuate nu puteau fi transpuse şi în cuvinte, 
ele derulându-se doar pe plan: motric, acum aceleaşi acţiuni motrice. pot fi 
exprimate cu ajutorul limbajului. Sensul intuitiv. al gândirii se exprimă prin aceea 
că ea: operează cu 'reprezentări, este cantonată în concret şi actual.. Dacă 
imaginea perceptivă este strict individuală şi legată de obiectul care-i dă naştere, 
reprezentarea ca: imagine mintală implică două 'elemnte. noi, desprinderea de 
obiect ;şi reținerea unor însuşiri -condensate, respectiv a unor; „semnificanţi” 
(trăsături; caracteristici), diferiţi de lucrurile „semnificante“. Realul nu mai este doar 
o simplă imagine perceptivă (asemănătoare celei din oglindă), el îmbogăţindu-se 
în. reprezentare 'cu. însuşiri noi, rezultate din prelucrarea imaginilor. perceptive. 
Saltul-de la percepţie. la reprezentare este posibil datorită funcţiei simbolice pe 
care o îndeplineşte limbajul. Aceste reprezentări cu care operează gândirea mai 
'sunt denumite şi „preconcepte' deoarece imaginile pe care le implică nu sunt o 
simplă copie a obiectului singular, ci un complex de însuşiri ce pot fi atribuite mai 
multor obiecte de acelaşi fel. În termenii teoriei informaţiei, imaginile perceptive 
sunt biţi de informaţie strict individuali care nu se combină între ei, fiecărei imagini 
corespunzându-i un obiect real, într-un context dat, în timp ce reprezentările sunt 
biţi de informaţie care se pot combina rezultând o imagine-sinteză care se poate 
desprinde; de obiectul individual ca entitate concretă. Fixarea sau „centrarea“ 
perceptivă leagă imaginea de obiect în timp ce. reprezentarea. realizează o 
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„decentrare“ a imaginii.de obiectul singular fără însă a se desprinde bineînţels de 
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lumea reală şi a trece într-un plan mintal propriu-zis. „Simbolurile imagistice“, cum 

le denumeşte J. Piaget, sunt elemente ale gândirii preconceptuale sau intuitive 
care facilitează trecerea. de la imaginile perceptive la operaţiile mintale specifice 
“gândirii conceptuale. Simbolurile imagistice sau preconceptuale, exprimate cu 
ajutorul limbajului (cuvintelor) condensează însuşiri ale obiectului împreună cu 
însuşiri ale clasei din care el face parte. Cuvintele sunt asociate 'imaginilor, 
acestea reprezentând însă un aliaj între însuşirile particulare ale obiectului şi cele 
generale, specifice clasei din care face parte. Conceptualizarea ce se va realiza 
în 'stadiile următoare înseamnă, de fapt, desprinderea însuşirilor generale ale 
“clasei'de obiecte şi exprimarea lor cu ajutorul „noţiunilor“. Gândirea se eliberează 
“de imaginea perceptivă dar nu este încă .noţională sau logică. Este, cu alte 
cuvinte, o` gândire conceptuală care funcţionează cu ajutorul simbolurilor 
imagistice, facilitând astfel joncţiunea între individual (imaginea perceptivă) şi 
general (noţiunea). „Preconceptul este. deci o schemă situată la jumătatea 
drumului între schema senzoriomotorie şi concept, în ceea ce priveşte modul de 
as;milare - şi un' gen de simbol imagistic, în ceea ce priveşte structura sa 
reprezentativă“ (J. Piaget, 1965, pag. 173). Când copilul, de exemplu, pronunţă 
cuvântul „tată“, el nu se referă doar la persoana tatălui din familia sa, dar nici la 
noţiunea de paternitate. El are în vedere atât persoana concretă ce exercită acest 
rol cât şi pe toţi oamenii care seamănă, într-un fel, cu tatăl său. Pentru el cuvântul 
„tată“ desemnează, de pildă, orice persoană adultă care conduce automobilul, ca 
şi tatăl său. Cuvântul „tată“ este pentru copil un ahs aA un simbol cu Antoa 
căruia reuşeşte să-şi reprezinte realitatea. Ai, 

- Acest stadiu este caracterizat ca fiind preoperaţional deoarece copilul nu 
stăpâneşte încă operaţiile logice. Paradoxal este faptul că menţionarea 
absenței unei însuşiri în loc să restrângă şansele descifrării mecanismelor 
“psihologice ale acestei perioade, constituie un mijloc de adâncire în 
cunoaşterea lor. Ce înseamnă că nu stăpâneşte operaţiile? Răspunsul 
presupune o altă întrebare: ce sunt operaţiile? O elucidare detaliată a acestei 
ultime întrebări o vom face în subcapitolul care urmează. Aici precizăm doar că 
operaţiile sunt scheme care se desfăşoară pe plan mintal, sunt acţiuni 
interiorizate devenite reversibile care permit copilului să realizeze „decentrări“, 
şi implicit să ajungă la generalizări conceptuale. | 

Un experiment efectuat de J. Piaget demonstrează cele de mai sus. 
Aceeaşi cantitate de lichid este turnată în două pahare, unul mai înalt, cu 
diametrul mai mic, celălalt mai puţin înalt, cu diametrul mai mare. Întrebat ce s-a 
întâmplat cu cantitatea de lichid, copilul va răspunde că în paharul mai înalt şi 
mai subţire se află o cantitate mai mare de lichid şi, invers, mai puţină în - 
celălalt pahar. În acest stadiu. copilul nu poate “înţelege cum creşterea 


116 


diametrului compensează :descreşterea înălţimii. Răspunsul copilului este 
focalizat sau centrat doar asupra înălţimii, fără să o pună în corelaţie cu 
diametrul. El nu poate realiza o „decentrare“ pentru a înţelege două dimensiuni 
împreună şi în acelaşi timp. Gândirea sa funcţionează doar pe o singură pistă 
sau într-o singură direcţie. Este destul de dificil pentru el a gândi invers 
“(backwards), a-şi imagina cum s-ar putea inversa 'sensul în rezolvarea unei 
sarcini concrete. Dominat de aspectul perceptiv şi de modificările fizice care au 
intervenit în experimentul de mai sus, copilul va susţine nonconservarea 
cantităţii de lichid. El nu poate abstractiza aspectele perceptive (formă, culoare 
etc.) pentru a surprinde relaţiile care s-au păstrat (permanenta, invarianţa). 
Înțelegerea unor asemenea relaţii este posibilă numai cu ajutorul capacităţii 
care implică reversibilitatea. Asta se va produce în stadiul următor. | 
Aceeaşi constatare este confirmată şi de următoarele două observaţii: în 
cazul unei serii de obiecte „ABC“, copilul nu poate înţelege că, dacă obiectul „B“ 
se află între „A“ şi „C“, el se va afla şi între „C“ şi „A“. Ideea de invarianță a poziţiei 
între“ implică mersul invers al gândirii (reversibilitate) care se dobândeşte mai 
târziu, aprecierile privitoare la relaţiile temporare conduc spre aceleaşi constatări: 
dacă „A“ s-a născut înainte de „B“ aceasta nu înseamnă că „A“ este mai bătrân. 

Toate aceste observaţii i-au permis lui Piaget să concluzioneze că în 
stadiul preoperaţional gândirea este centrată pe configurații imagistice şi, în 
consecinţă, rămâne orientată în sens unic. Din această cauză ea nu poate 
surprinde relaţiile şi ceea ce este constant într-un şir de obiecte şi fenomene. 
„Întrucât lipseşte compunerea tranzitivă, reversibilă şi asociativă, nu există nici 
identitate a elementelor, nici conservare a întregului“ (1965, pag. 182)..La 
această vârstă” copilul reuşeşte să se elibereze de limitele acţiunilor motorii 
concrete, imediate, înlocuindu-le cu acte simbolice. Dacă până acum copilul 
putea gândi doar prin acţiune, începând cu acest stadiu, el poate gândi şi prin 
cuvinte, prin verbalizare. Cu toate acestea preşcolarul rămâne cantonat în 
zona ireversibilităţii perceptive, neputând concepe mintal efectuarea drumului 
invers, de la rezultat la starea iniţială. El nu poate trece de aspectele de formă, 
culoare, înregistrate pe cale: perceptivă. El nu poate surprinde fenomene 
inaccesibile simţurilor, cum ar fi permanenţa sau invarianţa. fi | 

O altă trăsătură specifică stadiului preoperaţional este „egocentrismul'. 
Copiii de această vârstă sunt centraţi asupra propriilor percepții şi asupra 
propriilor imagini ale situaţiei în care se află. De aceea este dificil pentru el să 
înţeleagă, de exemplu, că mâna lor dreaptă nu este de aceeaşi parte cu a celor 
care se află cu faţa spre ei. Fenomenul are o conotaţie intelectuală şi nu una 
relaţională (morală) aşa cum s-ar putea crede la o privire superficială. 
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Diverse procese psihice se află sub influenţa acestui egocentrism. 
Gândirea este centrată constant în funcţie de situaţia de moment, de unde 
incapacitatea de a face distincţie între realitatea obiectivă şi cea personală. 
Lumea şi experienţa altora nu ar fi altceva decât propria lor viziune. De 
exemplu, un copil priveşte pe fereastră şi observând un animal adresează 
întrebări referitoare la acesta unui adult care însă stă cu spatele la fereastră şi 
nu-l poate vedea, deci nici răspunde. | 

Cu timpul, copilul reuşeşte să se detaşeze de propia viziune gis să i admită 
existenţa unor puncte de vedere diferite. TE 
=- Egocentrismul este prezent şi în limbajul epilat Ei vorbeşte cu bucurie 
despre ceea ce face chiar dacă nimeni nu-l ascultă. Aceasta se poate întâmpla 
când copilul este singur sau chiar când se află într-un grup: de copii, unde 
fiecare vorbeşte fără a se încropi, de fapt, un dialog sau o conversaţie. J. 
Piaget numeşte acest lucru „monolog colectiv“ (A. Woolfolk, 1990, p. 50). 

Dimensiunea afectivă în această perioadă se exprimă prin îmbogățirea şi 
diversificarea stărilor afective, prin amplificarea lumii subiective interioare, 
aspecte care conduc la trezirea sentimentului de personalitate. 

Acest sentiment se exprimă printr-o „atitudine de opoziţie“ cum spune 
Wallon („spirit de contrazicere“ şi de „obrăznicie"), cât şi printr-o „paradă a 
eului“ relevată prin agilitatea corpului; „graţie stângace, dar plină de farmec“ 
care este folosită pentru a atrage atenţia şi admiraţia celor din jur. 

Întreaga dezvoltare afectivă este pusă pe seama procesului „identificării“. 
Este vorba de trăirile afective generate de relaţiile cu persoanele din apropierea 
sa. Modelele umane cele mai apropiate sunt cele parentale, în consecinţă, copilul 
se străduieşte să se identifice cu cei doi părinţi, identificarea fiind mai activă cu 
părintele de acelaşi sex. Cercul persoanelor cu. care se identifică se lărgeşte 
incluzând şi alte persoane, câmpul afectiv îmbogăţindu-se astfel cu noi trăiri 
emoţionale. Sursa acestora se află în contradicţia dintre trebuinţa de autonomie şi 
interdicțiile impuse de adult. Psihologii au numit această contradicţie „criza de 
opoziţie“ care se exprimă printr-un evantai de rivalități faţă de cei mai mari. 
Satisfacerea trebuinţei de independenţă declanşează conduite afective pozitive şi 
plăcute (bucurii, satisfacţii, plăceri etc.) după cum blocarea acestei trebuinţe 
generează stări emoţionale negative (insatisfacţii, nemulțumiri etc.). 

Datorită fenomenului identificării cât şi imitaţiei, deosebit de puternică la 
această vârstă, conduitele emoţionale, impuse de situaţii concrete, - se 
conturează în funcţie de asemenea situaţii şi, ca urmare, devin mai coerente. 
Datorită imitaţiei copilul „învaţă“ să se bucure de un cadou primit, să-i fie teamă 
de anumite animale, să admire un gest oarecare, să se întristeze în cazul unor 
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întâmplări nedorite etc. Specific este faptul că în procesul identificării se preiau 
nu numai stările afective propriu-zise, ci şi expresiile mimice ce le însoțesc. * 

Colectivul: de copii, pe care' îl oferă grădiniţa, constituie o altă sursă 
generatoare de stări afective. Evantaiul acestora este practic nelimitat, de la 
stările pozitive de veselie, entuziasm, emulaţie, încântare, altruism, generozitate 
etc. până- la cele negative de tristeţe, nemulţumire vinovăţie etc. Modelul 
identificării devine acum educatoarea, considerată un substitut al mamei. 

Dintre stările emoţionale mai complexe menţionăm aşa-zisul „sindrom al 
bomboanei amare“, care exprimă starea afectivă generală de ruşine apărută în 
urma unei recompense nemeritate. ph paraha sp | 

Instabilitatea afectivă este încă prezentă la această vârstă. Ea- se 
exprimă prin. anumite explozii afective, concretizate prin treceri bruşte de la o 
stare pozitivă la una negativă şi invers. OG Ý a m Jg 

<. Una din formele negative ale conduitei afective la această vârstă este 

'negativismul, considerat concomitent o formă de „dezadaptare“ şi una de 
„inadaptare“ (U: Schiopu, E. Verza, 1981, pag. 129). În primul caz, negativismul 
se exprimă printr-un şir; de reacţii de nesupunere anumitor interdicții sau reguli 
impuse de părinţi sau adulți, în general. Aceasta ca urmare a unei 
neconcordante între dorinţele copilului, evident exagerate, şi limitările iminente 
ale posibilităţilor de satisfacere a. lor. Cealaltă formă, negativismul de 
inadaptare, se exprimă prin dificultăţile pe: care le întâmpină copilul în a 
participa la activităţi, altele decât cele din mediul familial. De data aceasta 
reacţiile sunt cele de evitare, de refuz, de indiferenţă ostentativă etc. 

-` De menţionat că la această vârstă se întrezăresc germenii unor emoţii şi 
sentimente superioare, morale, estetice şi intelectuale. Dintre cele morale putem 
menţiona sentimentul datoriei care, după P. Bovet, presupune recunoaşterea 
unor consemne sau ordine venite din exterior concomitent cu acceptarea lor. 
Sentimentul respectului „compus din afecţiune şi teamă“, afecțiunea singură nu 
ar fi suficientă pentru a determina o obligaţie; iar teama singură nu provoacă 
decât o supunere materială sau interesată (J. Piaget, B. Inhelder, 1970, pag. 
103). Tot aici, putem include sentimentul ruşinii, care apare în urma mustrării 
pentru o faptă ce contravine regulii morale; sentimentul prieteniei, exprimat prin 
dorinţa de a se juca cu alţi copii etc. Sentimentele estetice se exprimă prin trăiri 
emoţionale pe care i le declanşează natura, arta şi comportamentele umane. 
Sentimentele intelectuale se manifestă prin curiozitate epistemică, prin bucurii şi 
satisfacţii intelectuale, prin îndoială. şi nelinişie în faţa unor fenomene 
necunoscute, prin mirare în contact cu imprevizibilui etc. 

Dimensiunea relaţională se înscrie în continuarea celei de mai sus şi 
îmbracă unele particularităţi distincte. Se constată îndeosebi amplificarea 
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independenţei comportamentale, expresie a procesului identificării de sine şi a 
apariţiei sentimentului de personalitate. În plan relaţional asemenea fenomene 
se exprimă prin aşa-zisa „criză de. opoziţie“ față de adult. Se înregistrează 
astfel două tendinţe complementare, relaţiile cu adulţii sunt dominate uneori de : 
tensiuni, de rivalități, de gelozii; relaţiile cu ceilalţi copii sunt dominate de 
sensibilitate şi dorinţă de a convieţui, împreună cu toate ponme, trecătoare 
ce se manifestă î în această perioadă. | 

Frecventarea grădiniţei conduce în aan inevitabil la dgiStituirsa 
colectivelor de copii. Aici se înfăptuieşte saltul de la o existenţă solitară la una 
colectivă şi se pun bazele comportamentului interrelaţional. Structura formală 
şi informală a acestor colective generează un climat psihosocial în care fiecare 
copil este în acelaşi timp „spectator“ şi „actor“ al tuturor întâmplărilor ce au loc 
aici. Pe măsura acceptării şi conştientizării unor reguli şi norme de comportare, 
relaţiile interpersonale se diversifică şi se îmbogăţesc în conţinutul lor 
infcrmaţional. La această vârstă copilul este capabil de fenomenul „percepţiei 
'sociale“ a celorlalţi parteneri, fapt ce-i permite să realizeze o selecţie în relaţiile 
sale interpersonale şi implicit să-i considere pe'unii dintre'ei prieteni sau rivali. 
Sistemul relaţiilor - interpersonale constituie fondul pe care încep 'să se 
contureze unele trăsături caracteriale, aspect asupra căruia vom reveni. 

„Această. perioadă mai este descrisă în literatura de specialitate ca 
marcând „a doua copilărie“, iar datorită încărcăturii sale simbolistice şi a unei 
_emotivităţii complexe ca fiind „vârsta de aur a copilăriei“ sau „vârsta micului 
faun“ (M. Debesse). Fiecare, din aceste sintagme surprinde ceea ce îi este 
specific copilului de această vârstă prin prisma unei „dominante“ a 
personalităţii sale căreia îi sunt subsumate celelalte trăsături. PU ne 

Din punct de vedere pedagogic, acţiunile educative întreprinse la 
această vârstă urmează să se concretizeze în următoarele direcţii: wki 
simţurilor, educația imaginației şi educația caracterului. ; 

Educaţia simţurilor implică exersarea analizatorilor, îmbogățirea 
câmpului perceptiv cu imagini cât mai complexe despre obiectele. din lumea 
înconjurătoare. Ele vor constitui, de fapt, temeiul „gândirii reprezentative“, 
trăsătură dominantă a intelectului la această vârstă. Procesul cunoaşterii 
porneşte de la percepții de ansamblu, încă slab. diferenţiate, ai care se . 
desprind treptat detalii şi nu invers. 

Educarea simţurilor debutează cu exersarea mâinii. Ea este în viziunea 
psihologilor instrument de cunoaştere şi de creaţie. Pipăitul este cel mai sigur 
dintre simţuri, el corectează iluzia. unor date senzoriale. Dezvoltarea 
motricităţii, globală la început, presupune exerciţiul, modalitate de 
perfecţionare a mişcărilor şi gesturilor, componentă de bază a motricităţii. Prin 
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activităţi de colorat, împletit, tăiat, colaj etc. se realizează un antrenament 
îndelungat de dezvoltare a motricităţii. | noa 2. Set | 
Desenul constituie o activitate agreată de copil. Progresele realizate în 
acest domeniu corespund celor realizate în gândire. Desenul pregăteşte 
iniţierea în deprinderea scrisului şi cititului. l | etaj 
Activitatea ochiului se manifestă înaintea activității mâinii. Sugarul este 
un privitor activ şi avid. Educarea privirii devine obiect al grijii pedagogului. 
` Autoeducaţiei vizuale a copilului, practicate din instinct în contact cu situaţiile 
interesante, i se asociază acţiunea educatorului care îi arată ce trebuie văzut, 
asociază impresiile vizuale cu cele verbale. Dorinţa de a vedea şi de a atinge 
„depăşeşte orice joc senzorial, ea implică şi obligă la activitate atenţia, 
memoria, gândirea, imaginaţia. | page mabians i 
În perioada preşcolară se afirmă fineţea acuităţii auditive. Sensibilitatea 
faţă de ritm şi melodie reprezintă o condiţie a dezvoltării auzului. Activităţile 
muzicale se cer alternate cu activităţi şi momente de tăcere care au o valoare 
afectivă, dar şi igienă mintală.  . Fu d şi 
Dansul asociat cu activitatea motorie şi vizuală, ca şi desenul, reprezintă 
un mod de expresie liberă, favorizează educarea echilibrului în mişcări, dar şi 
a auzului şi a simțului ritmic. în activităţile de dans apare sentimentul de grup. 
- Educarea imaginaţiei reprezintă, alături de educarea senzorială, o altă 
faţă a educaţiei intelectuale la această vârstă. Prin forţa şi „capacitatea 
'imaginativă copilul intră în lumea umană. Îi plac istorioarele şi poveştile 
extraordinare, inventează el însuşi personaje imaginare. Adesea amestecă 
realul cu imaginarul, scorneşte tot felul de lucruri şi este încântat de ceea ce 
inventează. „Inventând mereu, copilul se inventează câte puţin pe sine“, 
spune. P. Lengrand. Mijloacele de educare a imaginaţiei sunt poveştile, 
basmele, desenele animate, jocurile spontane şi de creaţie etc. În educarea 
imaginaţiei se impune un anumit echilibru, .o selecţie şi măsură între imaginar 
şi real în raport de copil. Celor prozaici li se va stimula imaginaţia, celor „care 
trăiesc în vis cu ochii deschişi“ li se vor oferi poveşti mai realiste. Aceasta este 
necesar pentru a preveni dereglările imaginaţiei, dar la copilul de 3-7 ani este 
specifică o anumită pendulare între real şi imaginar. im. usa j " 
Educarea caracterului este în relaţie cu dezvoltarea funcţiilor psihice de 
cunoaştere şi exprimă gradul de socializare a copilului, reflectă modalităţile şi 
mijloacele de stabilire a legăturilor cu mediul social. Lă vârsta preşcolară, după 
cum am arătat, socializarea face progrese. datorită dezvoltării limbajului şi 
“contactului cu un anturaj tot mai variat (familie, stradă, grădiniţă). Se formează 
atitudini de simpatie şi antipatie. Jocul în care se identifică cu mama, cu tata, 
cu educatoarea devine o. activitate esenţială în educarea sensibilităţii, a 
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atitudinilor. ca şi în: relevarea propriilor. dificultăţi, a imaginii despre sine ce 
începe să se contureze astfel. Manifestă cerinţe crescânde pentru satisfacerea. 
nevoii de tandreţe. Asimilând treptat, în forme încă rudimentare, diferite modele 
de conduită, copilul se manifestă la această vârstă ca individualitate, dar. nu 
ajunge încă la nivelul unei conştiinţe morale. El trăieşte comportarea şi.nu o 
justifică. Mediul social = familia, grădiniţa — joacă. rolul. de agent mobilizator. 
Cuminţenia este „virtutea“ principală. Ascultarea se bazează pe ordinele ceise 
dau şi pe interdicțiile ce i se fac. Pe această cale încep să se contureze o serie 
de mro de conduită. = = = -© ; H 
În esența celor spuse despre a di tii etil că acum'se 
| înfăptuieşte tranziţia de la stadiul senzoriomotric la cel al operaţiilor concrete. 
Oricât am considera acest stadiu ca fiind unul de tranziţie trebuie să acceptăm 
că el posedă un profil distinct în comparaţie cu ceea ce îl precede şi cu ceea 
ce va urma. Dacă, genetic, se înscrie în continuarea; stadiului precedent, din 
perspectivă funcţională şi structurală dispune de-o gamă. de parametri. care îi 
circumscriu profilul. Copilul reuşeşte să se. elibereze. parțial de limitele 
acţiunilor motorii concrete, imediate, înlocuindu-le cu acte simbolice, acestea 
la rândul lor fiind posibile numai datorită limbajului, componentă decisivă care-şi 
pune amprenta asupra tuturor mutaţiilor din acest stadiu. | 
<: Datorită: specificului său, ceea ce urmează să. „construim“ acum prin 
acţiuni educative adecvate nu poate fi: înfăptuit în etapa anterioară sau 
reînfăptuit (recuperat) în stadiul următor. Neîmplinirile dintr-un stadiu: sunt cu 
‘mare greutate, uneori imposibil, de ied în stadiul ee 


5, 3, PROFILUL PSIHOLOGIC AL VÂRSTEI ŞCOLARE MICI. 
(7-11 ANI) 


Din punct de vedere intelectual asistăm la un real salt în procesul gândirii, 
concretizat în apariţia operaţiilor logice. Pentru a înţelege planul nou în care 
operează gândirea să reluăm. câteva afirmaţii prezentate în subcapitolele 
anterioare. După cum am arătat, în stadiul senzoriomotor modalitatea principală 
de adaptare era acţiunea obiectuală, copilul dobândind informaţii prin simţuri şi 
acţiuni sau mişcări motorii ale corpului. Această modalitate îmbracă forma 
-acţional-obiectuală. În stadiul următor, preoperaţional, reprezentarea sau 
. imaginea devine modalitatea principală de recepţionare şi prelucrare a informaţiei, 
ea luând forma gândirii în imagini (gândire reprezentativă, gândire intuitivă). 
începând cu acest stadiu procesarea informaţiei 'se realizează : cu ajutorul 
operaţiilor logice, de unde forma gândirii verbal-logică. Saltul constă deci în 
atributul pe care-l capătă gândirea, aceea de a fi operaţională. De la gândirea 
intuitivă se trece la gândirea operativă. Sensul operativ al gândirii se exprimă prin 
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aceea că presupune utilizarea operaţiilor î în procesarea informaţiei. Este vorba 
| bineînţeles de operaţii mintale. Ce sunt ele? În viziunea lui J. Piaget, operaţiile 
sunt „acţiuni interiorizate sau interiorizabile, reversibile şi coordonate în structuri 
„totale“ (F. Longeot, 1969, pag.13). Trăsătura principală a unei operaţii logice este 
reversibilitatea. Ea conferă respectivei operaţii posibilitatea folosirii concomitente. 
a sensului direct şi, invers, a anticipării mintale a rezultatului, a efectuării unor 
corectii şi aproximări, toate desfăşurându-se pe plan mintal. În stadiul anterior, 
preoperaţional, acestea se realizau pe. plan material, prin i tatonări obiectuale. 
Reversibilitatea, proprie operaţiei mintale, marchează un progres important în 
-dezvoltarea intelectuală sau cognitivă. Datorită acestor operaţii gândirea copilului | 
poate pătrunde dincolo de ceea ce oferă cunoaşterea intuitivă. /Experimentul 
relatat de J. Piaget confirmă toate acestea. Este vorba de trecerea unor mărgele 
“dintr-un pahar în altul (de dimensiuni diferite). Până la debutul acestui stadiu 
copilul crede că fiecare vărsare a mărgelelor duce la schimbarea cantităţii. | 
cadrul stadiului despre care vorbim subiectul este sigur că numărul Alter 
se conservă. Răspunsul poate fi explicat numai prin reversibilitatea operaţiei 
“mintale dobândite î în acest stadiu, şi care îi permite copilului să poată înţelege că 
vărsarea mărgelelor din „A“ în „B“ poate fi corectată prin vărsarea inversă 
(J. Piaget, 1965, pag. 184-185). Tot aşa, în cazul elementelor ordonate „ABC“, 
copilul poate înlelege că,B' rămâne invariabil între „A“ şi „C“ ca şi între „C“ şi, A“. 

[Se consideră că indicatorul formării operaţiilor concrete îl constituie ideea 
de invarianță, de conservare a unor caracteristici (cantitate, volum, lungime 
etc.) pe fondul unor modificări vizibile pe care le suferă obiectele.) Experimentul 
conservării lichidului, menţionat şi în subcapitolul anterior, în condiţiile vărsării 
lui în două pahare de dimensiuni diferite, este relevant din acest punct de 
vedere. Mecanismul mintal al invarianţei este .reversibilitatea, iar înţelegerea 
„acesteia denotă prezenţa unei operaţii mintale. S-a demonstrat experimental 
că înţelegerea invarianţei sau conservării se dobândeşte treptat: la 7-8 ani 
conservarea substanţei, la 9 ani, conservarea greutăţii, la 11-12 ani, 
conservarea volumului etc. “Surprinderea invarianţei, a ceea ce este constant 
şi identic în lucruri, se “bazează pe capacitatea de a coordona între ele 
operaţiile gândirii, de a le grupa. în sisteme unitare, toate acestea fiind posibile 
prin mecanismul reversibilităţii. ! | g 

“După complexitatea lor operațiile sunt de două feluri: concrete şi formale 
(propoziţionale), primele. fiind proprii acesui stadiu, celelalte funcţionând în 
- stadiile următoare. | 

Din acest considerent /perioada cuprinsă“ între 7-11 ani mai este 
cunoscută sub denumirea de stadiul silita concrete sau stadiul concret 
l operaţional. | 
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1 Operaţiile acestui stadiu, care se substituie intuiţiei sunt deocamdată 
| „concfete”; el se desfăşoară pe plan mintal, dar continuă să fie legate de 
` actiunea cu obiectele. Gândirea este legată astfel de realitate. Logicul se 
întemeiază pe situaţii concrete, în interiorul cărora obiectele pot fi organizate şi 
-clasificate în sisteme potrivit unui criteriu adoptat în prealabil. Copilul înţelege 
că elementele pot fi schimbate sau transformate, conservându-şi însă 
caracteristicile iniţiale. Conservarea cantităţii constituie, probabil, fundamentul 
operaţiilor concrete. Şcolarul mic operează cu ceea ce este real, cu ceea ce 
este imediat prezent şi nu cu ceva posibil, cu sensuri concrete „aici şi acum“ 
(Landy, 1987, pag. 345). Operaţiile concrete sunt legate de acţiunea 
- obiectuală, în cadrul unor acţiuni practice cu acest obiect, în condiţiile în care 
raţionamentul logic se sprijină: pe acţiuni imediate. Gândirea întemeiată pe 
operaţii concrete devine inoperantă când obiectele sunt înlocuite cu enunţuri 
sau propoziţii verbale Raționamentul întemeiat funcţional pe operaţii concrete 
nu se poate desprinde de concretul imediat pentru a se avânta în domeniul 
i: alternativelor şi posibilului. 

«În esenţă, deci, operaţia concretă, cu: toate că se iosfăgaară pe plan 
mintal, se aplică asupra. obiectelor. sau situaţiilor reale, spre deosebire de 
j EDAG d formală care se aplică unor enunţuri verbale (propoziţii). 

Operaţiile concrete conferă intelectului o structură calitativ. deosebită, 
tion gândirii un caracter operatoriu. Ea se desprinde de datele percepţiei 
globale intuitive, a reprezentării; prin-decentrări succesive copilul îşi depăşeşte 
egocentrismul şi realizează o reflectare adecvată prin acţiuni tot mai eficace 
asupra obiectului.) | 

= Gândirea cSncretă, DONYO acestui stadiu, se deosebeşte astfel: pă 
„gândirea intuitivă, specifică stadiului anterior. Aceasta din urmă se întemeiază 
pe reprezentare, pe când cealaltă, pe operaţie. Una este simbolică sau 
„imagistică, cealaltă este operatorie. lar pentru că operaţiile sunt concrete 
Piaget denumeşte această perioadă ca fiind „stadiul inteligenţei concrete“. 
| | Oprindu- se tot asupra dimensiunii intelectuale M. Debesse consideră că 
perioada între 7-11 ani ar putea fi caracterizată ca fiind „vârsta rațiunii“, „vârsta 
cunoaşterii“. Fiecare din cele două sintagme întregeşte tabloul psihologic al 
acestui stadiu. Este „vârsta raţiunii“ deoarece, după cum am văzut, gândirea 
copilului devine operatorie. Operaţiile concrete, ce-i sunt specifice, permit 
raţiunii să pătrundă dincolo de datele percepţiei şi reprezentării, reţinând 
relaţiile invariante dintre diversele însuşiri ale obiectelor şi fenomenelor în 
situaţii concrete. Este „vârsta cunoaşterii“ deoarece copilul reuşeşte să 
„asimileze un evantai de noţiuni care condensează şi unifică însuşiri ale 
cunoaşterii senzoriale. Dacă în primii ani noţiunile şcolarului mic au un caracter 
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empiric, trăsăturile esenţiale 'şi neesenţiale nefiind însă suficient diferenţiate, 
spre sfârşitul perioadei acesta atinge stadiul gândirii noţionale. La şcolarul mic, 
noțiunea nu are înţelesul unei abstracţiuni ideale, ea aflându-se „la jumătatea 
drumului între experienţa sensibilă şi ideea generală” (M. Debesse, 1981, pag. 
61). Sub efectul dezvoltării psihice şi al influențelor educative, gândirea tinde 
să se organizeze în jurul câtorva noţiuni fundamentale cum ar fi cele de timp, 
de spaţiu, de număr, de cauză, de mişcare etc. „Ele formează suportul gândirii 
“logice şi permit înţelegerea realităţii observabile prin intermediul unei serii de 
raporturi“ (idem, pag. 61)./ pat de e | mila iz 
Capacitatea de cunoaştere sporeşte şi datorită memoriei, ale :cărei 
posibilităţi cresc rapid. Toate procesele memoriei înregistrează salturi evidente. 
. Şcolarul poate învăţa şi memora uşor tot ceea ce i se oferă, aşa cum învaţă să 
meargă, să vorbească. Se conturează de pe acum diferitele tipuri de memorie: 
vizuală, auditivă, chinestezică. | Lrg | 
Referitor la: dimensiunea afectivă putem menţiona că în 'centrul. trăirilor 
afective se plasează rezonanţa socială a activităţii şcolare. Copilul de această 
“vârstă reacţionează printr-o gamă variată de stări afective, de plăcere, ce 
"bucurie, de durere, de tristeţe, de insatisfacţie etc. la reuşitele sau nereuşitele 
“sale şcolare. În acelaşi timp, viaţa afectivă este dependentă, pe de o parte, de 
anumite trebuinţe vitale, iar pe de altă parte, de relaţiile copilului cu mediul social 
din care face parte. Viaţa lui este astfel stimulată şi întreţinută de modul în care 
sunt sau nu satisfăcute anumite trebuinţe ce se leagă de procesul de conservare 
a vieţii (de foame, de somn, de sete etc.), de anumite trebuinţe ce se leagă de 
convieţuirea socială (de comunicare, de ocrotire, etc.). În măsura în care ele sunt 
sau nu satisfăcute se instalează starea de confort sau de disconfort afectiv. | 
- Dacă vom încerca să detaliem gama trăirilor afective urmează să ne 
oprim asupra celor mai importante + dintre ele:/emoţiile şi sentimentele. Registrul 
emoţiilor este deosebit de extins.) Ele sunt legate de situaţiile concrete în care 
se află copilul. Tonusul emoţional, Cum i se spune, accentuează sensibilitatea şi 
receptivitatea copilului la schimbările ce intervin în ambianța din care face parte. 
Reacţiile emoţionale nu se învaţă, se trăiesc, ori de câte ori situaţia generatoare 
se repetă. Prin finalitatea lor, emoţiile sunt contradictorii, unele având efecte 
pozitive, altele, efecte- negative. În limitele: posibilului, procesul  instructiv- 
educativ ar trebui'să se desfăşoare într-o atmosferă de bucurie şi destindere în 
care predominante să fie emoţiile. pozitive. Mecanismul subtil al alternanţei 
recompenselor şi pedepselor generează şi întreţine o asemenea atmosferă. 
“ Spre deosebire de emoții, sentimentele se caracterizează prinir-o re- 
lativă stabilitate, constituind în acelaşi timp un liant unificator al personalităţii. 
Şcoala şi ambianța din interiorul ei stimulează dezvoltarea unor sentimente 
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superioare, de natură intelectuală, morală şi estetică. Activitatea de învăţare cu 
“succesele şi obstacolele ei oferă prilejul conturării unor sentimente intelectuale 
„cum ar fi curiozitatea epistemică, dorinţa de a ocupa un loc fruntaş în colectivul 
său, dorinţa: de autodepăşire, pasiune pentru un anume gen de activitate. 
Amplificarea interacțiunilor psihosociale, a vieţii şi muncii în grup, conduc în 
“mod iminent la accentuarea sensibilităţii umane şi implicit la consolidarea unor 
“sentimente morale. Spiritul. de cooperare nu poate fi conceput în afara unor 
-sentimente cum ar fi cel al prieteniei, al respectului şi răspunderii, al încrederii 
şi stimei etc. Sentimentele estetice se dezvoltă în procesul: perceperii 
frumosului din natură, artă şi viaţa socială. Îndrumarea“ procesului de 
contemplare şi căutare a frumosului, concomitent cu încercarea de a-l crea, 
sub îndrumarea atentă a dascălului, chantie condiţii ième; de cultivare; a 
sensibilităţii estetice. | 
| Dimensiunea relaţională mile determinată, în principal, de statiisul: pe 
„care “copilul îl ocupă în colectivitatea şcolară. La intrarea în şcoală copilul 
‘ajunge într-un mediu aproape în întregime: diferit-de ce! familial: În locul'unui 
-grup restrâns copilul se confruntă cu'o comunitate care funcţionează altfel decât 
¿cea din familie sau grădiniţă. El face parte. dintr-un' grup a: cărui activitate 
fundamentală este învăţătura şi în care este egal cu partenerii săi. Statusul'de 
„elev generează sentimentul apartenenţei la o colectivitate constituită în afara 
„dorinţei lui, cu o încărcătură psihosocială diferită faţă de ceea ce oferă grupul 
primar familial. După cum remarcă J. Piaget, în această perioadă se conturează 
sentimentul social-moral al respectului reciproc. În relaţiile cu ceilalți colegi 
copilul se simte acceptat de către aceştia, considerându-se partener egal cu ei.) | 
:În cadrul acestei dimensiuni se desprind două tendinţe convergente, una 
de expansiune, de ataşare faţă de alte persoane şi alta de întoarcere spre sine. 
"Prin cea din urmă se întrezăresc elemente ale „conştiinţei de sine“, ale „eului 
“care se priveşte pe sine“. Este aşa-zisa tendinţă a „interiorităţii“, a concentrării 
asupra lui însuşi. Lumea exterioară şi lumea interioară nu se mai află pe acelaşi 
"plan. „Aşa-cum îşi construieşte conştiinţa morală interiorizând regulile obiective 
ale grupului şi ale familiei, el învaţă să nu exteriorizeze tot ce gândeşte şi tot ce 
simte“ (P. Osterieth, 1976, pag. 132). Evoluţia interiorizării declanşează diferite 
“manifestări de dedublare (duplicitare) în atitudinile şi comportamentele sale. 
„Tot ca o expresie a celor două tendinţe se constată o accentuare a 
“spiritului de cooperare, concomitent cu apariţia unor manifestări de retragere şi 
neacceptare, a` unui sentiment de izolare. Şi unele şi altele sunt expresii ale 
socializării la această vârstă. Alternanţa cooperare-izolare este pozitivă până 
la un punct, după care poate deveni sursa unor distorsiuni ale socializării şi 
implicit ale unor eşecuri şcolare. Accentuarea cooperării vine în contradicţie cu 
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„personalizarea“ după cum izolarea exagerată conduce la restrângerea 
canalelor de' comunicare cu ceilalţi, la sărăcirea: conţinutului psihosocial 
vehiculat prin aceste canale. 

intensificarea . vieţii “sociale la această vârstă se exprimă prin 
sentimentele de prietenie şi camaraderie dintre copii, prin trebuința de a 
participa la activităţi comune, de a constitui echipe care să se întreacă între 
ele. Sentimentul apartenenţei la grup funcţionează din plin. Elevii se mândresc 
cu. colectivul clasei lor. Solidaritatea care-i uneşte pe şcolari se manifestă 
uneori în egală măsură şi împotriva adulţilor, ca şi gti „noilor est sau 
a „leneşilor“ ori a „lăudăroşilor“. | 
| Structurile interrelaţionale ce se constituie la nivelul grupului formează 
matricea de bază a socializării la această vârstă. Coordonarea mecanismului 
cooperare-competiţie constituie una din preocupările principale ale dascălului. 
Exagerarea competiţiei se poate solda cu apariţia unor relaţii conflictuale, după 
cum ocolirea ei, în virtutea unei viziuni deformate asupra reciprocităţii şi 
egalităţii dintre copii, sărăceşte interacţiunea eat de unul din factorii 
stimulativi care o întreţin./ | 

Mediul social din Şcoală nu dispune Za o încărcătură afectivă pe măsura 
celui din familie, însă este: mult mai diversificat. Copilul simte 'acest lucru, 
devenind mai impulsiv şi excitabil, cu tendinţa de dramatizare a unor întâmplări 
banale cu care se confruntă. Specialiştii au teoretizat o asemenea stare 
considerând că ea marchează o „înţărcare afectivă“ sau „a doua înţărcare“ (E. 
Păun, 1982, pag. 114). Dacă în familie copilul deţinea o situaţie privilegiată din 
punct de vedere afectiv, în grupul şcolar devine partener egal cu ceilalţi. 
Dascălul, la rândul său, este mai rezervat, mai puţin afectiv decât părinţii, 
autoritatea lui impunând un nou tip de relaţie afectivă. Se instituie astfel o 


anume discontinuitate între mediul familial, mai tolerant şi cu o- încărcătură. 


afectivă mai mare, şi mediul şcolar, mai rigid şi mai neutru afectiv. Registrul 
relaţiilor interpersonale în mediul şcolar este infinit mai bogat. Alături de 


„cooperare' şi competiţie funcţionează relaţii întemeiate pe conducere/_ 


subordonare, simpatie/antipatie, 'comandă/execuţie, acceptare/respingere etc. 

Cercetările întreprinse asupra grupurilor şcolare. au scos în evidenţă un 
ansamblu de fenomene şi manifestări privitoare la câmpul interacţional ce 
funcţionează în interiorul lor. Tehnicile sociometrice s-au dovedit instrumente 
„utile în acest sens. Sociometria şcolară se conturează tot mai mult ca una din 
ramurile aplicative” ale: psihologiei sociale, Vom reveni asupra ati în 
capitolul destinat. colectivului de elevi.: LA 

Datorită diversificării şi - amplificării câmpului interrelaţional ce se 
înregistrează în această perioadă ea a mai fost numită „vârsta socială“, 
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datorită unei atenuări relative a izbucnirilor afective şi a restrângerii gustului 
pentru fantastic, psihologii au mai caracterizat cea de-a treia copilărie ca fiind 
„vârsta maturității infantile“ (M. Debesse). Ari 

„_) Complexitatea dezvoltării psihice în această etapă conferă şcolii un rol 
Aro Fără a subestima importanţa mediului familial, care rămâne 
considerablă, rolul activităţii şcolare este hotărâtor. Şcoala contribuie. în egală 
măsură la stimularea şi consolidarea tuturor aspectelor pe care le implică cele 
trei dimensiuni, intelectuală, afectivă şi relaţională. Acţiunea celor doi factori — 
familia şi şcoala — se cere mereu coordonată pentru a se manifesta solidar şi 
complementar, fiecare acţionând însă prin mijloacele specifice de care dispune. 
_ Activitatea care. declanşează şi stimulează dezvoltarea întregii 
personalităţi este procesul de învăţământ. Organizarea şi metodica acestuia 
:urmează să ţină seama de caracteristicile acestor dimensiuni. 


5.4. PROFILUL PSIHOLOGIC AL VÂRSTEI ŞCOLARE 
„ MIJLOCII (PUBERTATEA SAU PREADOLESCENŢA) 


Cronologic, această perioadă se plasează între 10-11 şi 14-15 ani: Este 
stadiul cu cele mai intense transformări şi modificări ce au loc atât pe plan fizic, 
cât şi pe plan psihic, este perioada caracterizată printr-o „accelerare a creşterii 
fiziologice şi somatice“ (J. Piaget, B. Inhelder, 1970, p. 125). Este, de fapt, 
„ultima „acceleraţie“ a creşterii biologice ce se manifestă cu pregnanţă. Acest 
fapt poate modifica sau chiar răsturna: proporţiile corpului. Acum se produce 

maturizarea glandelor sexuale. Toate acestea îşi vor pune amprenta asupra 
întregii dezvoltări anatomofiziologice şi psihice. Nu rezistă la efort indelungat; 
obosesc repede, sunt predispuşi tot timpul surmenajului fizic. 
Din cauza unor schimbări evidente ce se manifestă pe plan 
comportamental, unii psihologi consideră că avem de-a face cu o „criză 
juvenilă“ ce se caracterizează prin reacţii contrare celor de până acum, unele 
chiar paradoxale, cum ar fi negativismul, individualismul, tendinţa spre izolare, 
spre singurătate, spre interiorizare prin refugiu în lumea propriilor trăiri sau prin 
izbucniri violente, nesupunere, neascultare etc. Toate modificările, 
transformările şi restructurările ce se produc în această perioadă sunt mai 
intense şi de durată mai lungă. Cu toate că nu pot fi considerate prin ele însele 
ca manifestări ale unei „crize“ inevitabile şi absolute, ele pot favoriza apariţia 
unor dereglări pe plan comportamental. Declanşarea acestora depinde, însă, 
şi de împrejurările în care trăieşte copilul, care pot accentua sau anihila astfel 
de manifestări. Un lucru incontestabil este că aceşti copii ridică serioase 
„probleme din punct de vedere educativ. „Preadolescentul ne oferă întotdeauna 
imaginea unui tânăr vioi, gălăgios, plin de viaţă, doritor de a şti cât mai multe 
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lucruri, de a fi activ, participând la-cât mai multe acţiuni, cu interese „ja 
pentru tot ce este nou“ (Şt. Zisulescu, 1968, p. 46). k | 
“Dimensiunea: intelectuală este marcată de anii operațiilor Pb ep şi a 
capacităţii. de a raţiona -ipotetico-deductiv. Peste gândirea concretă. se 
suprapune gândirea. formală, eliberată de datele percepţiei. Operaţiile concrete, 
ca acţiuni interiorizate, devenite compozabile şi reversibile, operează totuşi cu 
obiecte reale, în prezenţa lor, pe când'operaţiile formale operează cu rezultatele 
celor dintâi, cu:propoziţii. | se mai spune, din această cauză, stadiul operaţiilor 
propoziţionale, şcolarul fiind capabil să raţioneze asupra enunţurilor verbale. 
Preadolescenţa. este considerată ca fiind o etapă de. tranziţie, întrucât 
saltul de la operaţiile concrete. la cele formale nu se înfăptuieşte brusc, ci în 
mod treptat, de-abia la sfârşitul ei asistând la. generalizarea operaţiilor 
propoziţionale, pentru ca în stadiul următor, cel al 2 dolecentei să funcţioneze 
în deplinătatea lor. | 
| Gândirea formală sau gândirea. reflexivă oferă au ui, posibilitatea de 
a raţiona ipotetico- -deductiv şi prin aceasta de a străpunge prezentul şi imediatul 
pentru a se lansa în. consideraţii „inactuale“. Dacă în cazul operaţiilor. concrete . 
acordul se realiza între concluzii. şi experienţă, în cazul operaţiilor formale 
acordul se, realizează între: propoziții,- între ipoteză şi concluzie. Şi în cazul 
gândirii concrete şi în al celei formale. avem de-a face cu aceleaşi operaţii de 
clasificare, seriere,/ numărare, măsurare, deplasare i în spaţiu şi timp etc. 
Deosebirea constă în aceea că „operaţiile formale nu vor grupa aceste clase, 
serii, relaţii spaţio-temporare, ca structuri ale acţiunii şi ale realităţii, ci vor grupa 
propoziţii ce exprimă sau „reflectă“ aceste operaţii“ (J. Piaget, 1965, pag. 191). 
Gândirea formală operează cu semne detaşate de real, pe când cea concretă 
operează cu aceleaşi semne legate de realitate. Ca atare, la această vârstă 
asistăm la o schimbarea relaţiei dintre gândirea concretă şi cea abstractă î în 
favoarea acesteia. în urmă. Aşa se explică faptul că multe: noţiuni îşi pierd 
caracterul lor. concret devenind tot mai abstracte. De exemplu, noţiunea de 
viteză nu. mai este privită în relaţie cu obiectele concrete, ci ca funcţie. în 


expresia Y=+ .. Acelaşi lucru se petrece cu. noţiunile matematice, cu cele din 
chimie, noţiunile gramaticale, din istorie eic.. 

` Generalizarea operaţiilor. formale ce se realizează, după. cum. am 
menţină spre sfârşitul perioadei, nu are loc:simultan în diversele sfere ale 
activităţii intelectuale. Capacitatea de abstractizare în domeniul ştiinţelor naturii 
se evidenţiază :mai devreme decât în domeniul. ştiinţelor socioumane. 
Raționamentul în domeniul moral este mai greu de înțeles decât cel; pey care îl 
implică î însuşirea cunoştinţelor î în domeniul ştiinţelor naturii. 
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Operaţiile concrete sunt centrate pe real, în timp ce sapate formale, ce 
se constituie în această perioadă, vizează anumite transformări posibile care 
se raportează . la real prin prisma celor dintâi, semnificative pentru. ele fiind 
rigurozitatea deducerii propriu-zise, concomitent cu acceptarea posibilului şi 
ipoteticului, subiectul putând astfel să se desprindă de realitatea nemijlocită şi 
să opereze în planul imaginarului şi anticipării. Apare şi se conturează astfel 
treptat demersul ipotetico-deductiv. Elevul poate învăţa, întemeindu-şi 
înțelegerea numâi pe raționamente, judecăţi şi concepte oricât de abstracte, 
fără să mai aibă” nevoie de demonstraţii concrete. Apelul la acţiuni nemijlocite 
sau reprezentări se face doar pentru adâncirea explicaţiei şi nicidecum pentru 

înțelegerea ei, aceasta fiind posibilă pe inferență logico-formală, care permite 
derularea - cu egală uşurinţă a raţionamentului în ambele sensuri, direct: şi 
invers, de la cauză la efect şi viceversa, de la “condiţii i iei şi invers, 
de la posibil spre real şi reciproca sa etc.. 

Gândirea formală şi reflexivă, ‘spre deosebire, de . gândirea concretă, 
'conferă elevului capacitatea de a analiza şi compara ansamblul de alternative 
şi posibilităţi ce pot apărea într-o: situaţie problematică dată. Intelectul: poate 
funcţiona deci pe mai multe „piste“ spre deosebire de ceea ce se întâmplă în 
perioada anterioară când datorită restricţiilor pe care le impune gândirea 
‘concretă intelectul funcționează pe o singură „pistă“. Între experienţă şi 
concluzie nu se întrevede decât o modalitate directă de raţionare (raționament 
concret), pe când între diverse propoziţii, ca sisteme abstracte, se pot închega 
mai multe modalităţi de raţionare (raţionament abstract), cu condiţia iminentă 
de respectare a unor reguli pe care le implică raţionamentul î în sine. „O acţiune 
efectuată, cu semne detaşate de real, este ceva cu totul diferit de o acţiune 
care are ca obiect realitatea“ (J. Piaget, 1965, pag. 192). | 

“Din punct: de vedere afectiv, preadolescentul se caracterizează printr-o 
mare sensibilitate, prin treceri succesive de lao stare la alta, prin fluctuații în 
dispoziții etc. Tocmai de aceea întâmpină unele difi cultăți în reglarea actului 
voluntar, deliberarea sau luarea hotărârii se face adesea sub influenţa unor 
factori emoţionali. „Adolescenta pubertară“ cum o denumeşte M. Debesse este 
„vârsta neliniştilor' (1970, p. 19), caracterizată prin instabilitate  emotivă, 
alternanță în contraste, hipersensibilitate. În constelația psihologică a acestui 
stadiu sentimentul este dominanta funcţională care îşi pune amprenta asupra 
întregului: tablou comportâmental. Alternanta în contraste se manifestă prin 
îmbinarea unor trăsături contrare. înclinația spre bravură şi fapte 'ieşite din. 
comun: se asociază cu timiditatea ṣi supunerea. Prima se manifestă. cu 
predilecție în cadrul grupului unde este stimulată şi aprobată de membrii săi; 
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în relaţiile directe cu adulţii, trec în extrema cealaltă, adoptând O “atitudine 
corectă pe un fond de timiditate evidentă. 

Se constată, totodată, lipsa unei 'concordanţe între nivelul de aspirație şi 
dorințele sale, pe de o an şi capacităţile de care dispune în "vederea 
realizării: lor, pe de altă: parte. ` 

-Un fapt relevant din butei de vedere afectiv se- exprimă în dorinţa 
“copilului de a-şi exprima afecțiunea față de anumite persoane din preajma sa. 
Dacă până la: această vârstă el se afla'doar în ipostaza de obiect al afecțiunii 
altora, de acum înainte devine şi subiect al afecțiunii pentru: ceilalți. Ne aflăm 
deci în prezenţa unei afecţiuni reciproce de o intensitate relativ egală. Aşa se 
explică intensitatea unor relaţii psihosociale de simpatie şi antipatie, întemeiate 
pe coincidenţă unor interese şi aspirații, ce 'se încheagă la această vârstă. 
“Sentimentul prieteniei: reprezintă un argument concludent în acest sens. | 

Dimensiunea relaţională se află sub influenţa “mediului în care trăieşte. 
Grupul reprezintă anturajul cel mai râvnit la această vârstă. 'Este mediul în care 
'se poate afirma şi în care îşi poate etala însuşirile de care dispune. Cousinet 
vorbeşte de acest stadiu ca despre o „vârstă de graţie socială”, la care individul 
trăieşte în simbioză cu grupul mai profund decât în oricare altă perioadă. Pe 
aceeaşi linie se” înscrie opinia potrivit căreia această perioadă este aceea „în 
care viaţa socială atinge maximum de intensitate“ (P. Osterrieth, 1976, p. 141). 

Tot acum se: produce o schimbare radicală în sistemul de referinţe. Dacă 
până în acest moment părinţii constituiau „modelele“ în jurul cărora se organiza 
comportamentul, de acum înainte valorile de referinţă sunt oferite de membrii 
grupurilor din care fac parte. Ca atare, o mare parte din atitudinile comportâmen- 
tale se formează! prin imitație şi contagiune în interiorul grupului. | 

Caracteristica vieţii sociale a preadolescentului impune. dascălului 
necesitatea unor: preocupări” atât pentru cunoaşterea valorii educative‘ a 
„anturajului“, cât şi pentru: iniţierea unor strategii plati adecvate atât 
“Sub raport: individual, cât şi psihosocial. 

„ Opoziția. faţă de mediul familial şi şcolar care, adesea, „merge de. la 
nesupunere: până la fugă“, poate fi-şi o expresie a tendinței de impunere și 
accentuare a personalităţii, dar poate releva şi trăsături negative de conduită. 
'Mai des sunt întâlnite în această perioadă tendinţe negative cum arfi izolarea, 
grosolănia, “nonconformismul cu ' paiete sale extreme, vagabondajul P 
delincvenţa juvenilă. pă 

"Deoarece dimensiunea “interiorităţii“ -se adânceşte, preadolescentul 
simte nevoia de a nu mai fi' considerat copil. De aceea apelul la demnitatea sa 
va fi mai folositor decât interdicțiile excesiv de severe. Este valabil şi la această 
vârstă adevărul că fiinţa umană este „mai degrabă flexibilă decât docilă“. 


Tratat de rakit şcolară 


„Pe aceeaşi linie se înscrie şi preocuparea mai intensă faţă TN propria 
persoană, ca entitate individuală, fapt constàtabil în apariția primelor | 
manifestări de. meditaţie filosofică. privitoare la viitorul şi agaian său, cu tot 
caracterul lor î încă naiv. | | Wiji 

“Un sens cu totul nou îl ep ate acum relaţiile dintre « sexe. Oing 
inedite cu care ne confruntăm din acest punct de vedere sunt determinate de 
„maturizarea sexuală. Interesul „pentru. sexul opus. se accentuează, conduita 
îmbrăcând nuanţe contradictorii: discretă - sau deschisă, -afectuoasă sau 
grosolană, persuasivă : sau impertinentă etc. . FÅ 

Viaţa în grup. oferă. multiple posibilităţi de ciao care a. „relaţiilor 
interpersonale.. Paleta acestora este extrem de extinsă: relaţii întemeiate pe 
simpatie şi antipatie, relaţii. întemeiate pe dominare şi supunere, relaţii impuse 
de statusul de. conducător şi cel.de condus etc. Nu rare sunt cazurile: când 
asemenea grupuri de copii, constituite spontan,:pe o durată;mai lungă sau mai 
scurtă de timp, să se transforme în „bandă“, „clică“ sau „bisericuţă“, termeni ale 
căror. conotaţii sunt sugestive atât pentru scopul î în care s-au constituit cât şi 
pentru intensitatea fenomenelor din interiorul ior. Ed ina adi a ku 


5.5. PROFILUL PSIHOLOGIC STĂ VÂRSTEI. ŞCOLARE. MARI 
(ADOLESCENȚA), 


În. majoritatea. lucrărilor care se apleacă asupra dezvoltării ontogenetice 
a: fi iinţei umane. problematica. adolescenţei este subsumată unei perioade mai 
întinse: cuprinsă între 10-11 şi:18-19 ani, în interiorul căreia preadolescenţa 
constituie doar. etapa de debut a acesteia. Multiplele fenomene pe care le 
implică fiecare din dimensiunile personalităţii debutează în preadolescenţă şi . 
se continuă în adolescenţă. Din această cauză nu se poate face o delimitare 
strictă, ci doar una de amplitudinea nuanţelor acestei perioade. Controversele 
în perimetrul psihopedagogiei referitoare la aceste fenomene sunt concludente 
pentru susţinerea continuității în „acest stadiu, chiar dacă prima subetapă este 
denumită „adolescenţa pubertară“ iar cea de a doua „adolescenţă juvenilă“. 
„Sintagmele folosite de către diverşi specialişti, filosofi, sociologi, psihologi, 
pedagogi: etc.,.pentru surprinderea notei dominante şi. specificităţii pe care o 
are personalitatea în. această: perioadă sunt relevante pentru a. ne forma o 
imagine asupra a ceea ce se întâmplă acum..Unii o consideră „vârsta de aur“, 
alţii „vârsta crizelor, anxietăţii şi nesiguranţei“, sau „vârsta ingrată”; şirul 
sintagmelor poate continua cu altele cum ar fi „vârsta marilor elanuri“, „vârsta 
entuziasmului juvenil“, „vârsta contestării,“, „vârsta integrării sociale“,: „vârsta 
dramei“, „vârsta afirmării pozitive de sine“ etc, „Între copilăria amorţită încă și 
"maturitatea deseori -sărăcită,. viaţa în cursul celei de a doua. jumătăţi a 
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sai serii se revarsă din toate. părţile, dusă de torentul exaltării tinerei 
personalităţi“ (M. -Debesse, 1981, pag. 99). Caracteristica „exaltării“ 
desemnează: o accentuare a transformărilor ce se produc. în diversele 
componente ale “fi intei umane: biologice, psihologice. şi spirituale. Ne vom 
concentra în cele ce urmează asupra celor trei dimensiuni asupra cărora am 
convenit la începutul acestui capitol. | 
Dimensiunea: intelectuală evoluează în direcţia. adâncirii şi i specializării 
operaţiilor formale. Gândirea formală şi raţionamentul abstract. pe care: îl 
implică. îi permit elevului să elaboreze o varietate. infinită de posibilităţi, să 
construiască: un experiment ştiinţific, iC, întrezărind ipoteze şi relaţii posibile între | 
diverse variabile, să includă cele învăţate, anterior în problematica prezentului 
şi în anticiparea viitorului. Elevul poate formula: ipoteze privitoare la 
evenimentele viitoare prin articularea eventualelor teorii despre acestea. 

Înțelegerea ideii de lege ştiinţifică constituie expresia dezvoltării, adii 
cauzale. Raporturile. dintre fenomene devin constante şi măsurabile. Se 
conturează tot mai pregnant posibilitatea înțelegerii determinismului, a relațiilor 
cauzale multiple care generează anumite fenomene, orientări, acțiuni etc. Pe 
această bază se lărgeşte tot mai mult orizontul cunoaşterii şi se adâncesc 
sensurile celor asimilate. Capacitatea c de a opera asupra realului se întregeşte 
cu cea de a opera asupra posibilului, sub forma ipotetică „dacă ... atunci“, 
concomitent cu 'elaborarea unor abstractizări ColiSIEuctivȘ, întemeiate. pe 
norme logice şi matematice. | | 

| 'Adolescenţa este, în esenţă, vârsta sistemelor abstracte şi a teoriilor. 
Operaţiile propoziţionale permit demersul ipotetico- _deductiv; raţionamentul se 
poate mişca de la real la posibil şi de la posibil la real, sunt întrevăzute 
alternativele, posibilităţile, pornind de la condiţiile date. De aici, „orientarea şi 
interesul față de ştiinţe, faţă de cele mai noi informaţii, măi de cele mai 
îndrăzneţe descoperiri ştiinţifice. “ 

„Dacă preadolescenţa marchează debutul în stadiul apbtapiatefonñam, 
adolescența consolidează inteligența formală şi structurile gândirii logico- 
formale, conducând la conturarea, în linii generale, a acestor instrumente ale 
e şi uman. 

„Exaltarea“ afectivității” -prezintă caracteristici distincte. În "tocul unei 
instabinităţi emotive, exprimată prin emoţii: puternice şi alternanţe în contraste 
afective, se instalează un echilibru relativ în tabloul stărilor.afective, acestea 
fiind dominate de sentimente puternice care-şi-pun amprenta asupra întregii 
sale comportări. Trebuinţa de a ise împărtăşi afecţiune şi de a o oferi altora se 
amplifică în favoarea celei din urmă, impunându-se cu toată forţa ceea ce se 
cheamă „reciprocitatea' afectivă. Relaţia dintre sexe îmbracă o altă turnură, cu 
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mare încărcătură de reverie şi fantezie, cu izbucniri şi furtuni afective, toate 
acestea subsumându-se sentimentului de prietenie care. este mult mai electiv 
la această vârstă. De la prietenie la „prima iubire“ ‘nu: este decât un pas. 
Sentimentul de dragoste se răsfrânge până în cele mai profunde straturi ale 
vieţii afective. El este, în fond, o trăire complexă de ataşament: şi 'exaltare 
pentru persoana iubită, de mobilizare a resurselor psihice interne pentru a fila 
înălţimea eventualelor aşteptări ale partenerului, de unifi icare a forțelor afective 
şi intelectuale ale personalităţii. 

"Tendinţa afirmării de sine şi a exprimării independenţei generează un 
evantai larg de trăiri afective. Cu orice prilej adolescentul vrea să pară şi să 
acţioneze altfel decât i se cere sau i se prescrie. Psihologii încadrează toate 
aceste manifestări în aşa-zisa „criză de originalitate juvenilă“ (U. Şchiopu, 
1979). Sensul ei este ambivalent, pozitiv prin inițiative personale şi negativ prin 
opunere şi renunțare. Eul se avântă şi se afi irmă tot mai puternic î în contextul 
microsocial din care face parte. Doreşte să i se încredinţeze responsabilităţi 
pentru a-şi putea etala forţele şi a-şi exprima astfel Sentimentul demnității şi al 
onoarei în faţa celorlalți. b 

ik În structura. personalității un loc important îl ocupă “sentimentele 
intelectuale, morale şi estetice. Curiozitatea intelectuală se exprimă printr-o! 
afi nitate accentuată fată de . informaţii şi valori. Se lărgeşte mult spectrul 
lecturilor, cele literare se întregesc cu cele filosofice, toate conducând la 
conturarea unei atitudini personale faţă de valorile autentice. Adolescentul 
descoperă prin efort propriu valorile materiale şi spirituale pe care încearcă să 
şi le apropie., Diversificarea relaţiilor interpersonale. implică cu necesitate. 
prezenţa sentimentelor morale. Expansiunea socială şi incluziunea socială î în 
interiorul colectivului de elevi sunt posibile. datorită unor stări afective cum ar fi 
cele pe care le includ sentimentul prieteniei, colegialităţii, cooperării, 
respectului, duioşiei, satisfacţiei, mândriei, fericirii etc. Implicarea -în viaţa 
grupului se extinde, de la grupul familial, la cel al clasei, la cele spontane 
constituite - ad-hoc, în fiecare situaţie. sentimentele morale  exprimându-se 
nuanţat. La rândul lor, sentimentele estetice se rafinează ca urmare a lărgirii 
contactului cu sursele frumosului. îndeosebi în domeniul artei. şi literaturii. 
Creaţiile originale ale adolescenților în diferite domenii stimulează prin însăşi 
realizarea lor stări afective autentice şi deosebit de intense. 

“Dimensiunea  relaţională cunoaşte la această vârstă piei stiti 
distincte, unele dintre ele exprimându-se cu intensitate şi relevanţă. În esenţă, 
„se apreciază că adolescenţa este vârsta „inserţiei în universul social al 

adultului“. Asta nu se produce în mod lin, fără dificultăţi; din'contră, conturarea 
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treptată a statusului său în sistemul relaţiilor sociale parcurge un citat sinuos, 
cu multe tensiuni, uneori dramatice şi greu de depăşit. 

Ocupându-se de problematica adolescenţei M. Debesse distinge două 
funcţii ce-i sunt caracteristice: funcţia de adaptare la mediu, ce se manifestă 
"prin acceptarea normelor şi valorilor sociale (de integrare) şi. funcția de 

depăşire ce se: caracterizează în tot ceea ce ţine de afi rmarea personalităţii, 
rezultat al autodezvoltării sale (1970, pag. 92-95). Ca un element de noutate 
pe care îl putem- menționa” 'este schimbarea ` sistemului de referință. Dacă 
pentru puber mediul familial, în- care predominantă este norma tutelării, 
exercitată de către - părinţi, constituia cadrul de referinţă: în derularea 
comportamentului, pentru adolescent ambianța socială, “reprezentată 
îndeosebi de grupul de vârstă şi într-o formă incipientă de generaţia sa, 
devine cadru de referinţă în autoevaluarea actelor şi atitudinilor sale. Impactul 
societate-adolescent cunoaşte manifestări contradictorii, ce se plasează pe o 
' scară având la un capăt retragerea şi închiderea în sine, iar la-celălalt capăt 
revolta şi bravura, forme 'de exprimare accentuată a personalităţii sale. 
Sesizând această pendulare, Jean Rousselet distinge trei dominante ce pot fi 
observate în conduita adolescentului: a) conduita revoltei, concretizată în 
refuzul de a se supune unor norme, în tendinţa de a ieşi din comun, în acte 
de indisciplină, în refuzul unor valori, considerate tradiţionale şi inacceptabile 
pentru generaţia sa, în exprimarea unei „originalităţi“ ostentative, în limbaj, 
comportare; vestimentaţie etc.; b) conduita închiderii în sine, se concretizează 
prin retragere din viaţa socială, prin ocolirea participării la viaţa colectivă, prin 
meditații şi. reflecții: asupra propriei lumi, cu intenţia de a se descoperi şi 
cunoaşte pe sine. Toate acestea sunt semne ale: unei intense dezvoltări a 
conştiinţei de sine, a cristalizării sentimentului propriei valori. Ocupându- -se de 
această problemă W.: James consideră că „sinele“ include, de fapt, trei 
elemente: sinele corporal (fizic), sinele social şi 'sinele spiritual. Cel dintâi se 
referă la corp şi la trăsăturile fizice. Sinele. social se exprimă în statusul pe 
care persoana. îl ocupă într-o structură psihosocială, în recunoaşterea de 
către alţii a valorii'sale sociale, în reputaţia dobândită şi consideraţia ce i se 
acordă. Sinele spiritual se exprimă prin conştiinţa propriilor. aptitudini, 
capacităţi, dorinţe şi trăiri psihice; 'c) Conduita exaltării şi afirmării, 
concretizată prin confruntarea deschisă cu alţii, prin etalarea propriilor opinii, 
prin demonstrarea în fapte şi acţiuni a ra snt ma, J şi resurselor de care 
dispune (1969, pag. 118-146). 

Desprindem din toate acestea că adolescenţa eta O capelă de intensă 
socializare a individului. Acest proces implică două laturi complementare, una 
ce vizează integrarea în societate- prin acceptarea: normelor pe care ea le 
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impune şi alta-ce vizează personalizarea prin conferirea unei nuanţe subiective 
tuturor presiunilor exercitate din exterior-asupra sa. c p | 

Adolescenţa este considerată în acelaşi timp. ca. fi ind: perioada. e care e 
marchează constituirea: în linii mari a. personalităţii viitorului -membru. al 
“societăţii. Restructurările care au loc la nivelul tuturor componentelor psihice 
“sunt însoţite de stabilizarea unor relaţii între ele, constituindu- -se într-un întreg 
cu o relativă stabilitate. mo 

= Dacă primii germeni ai neoimek erh za se plasează în perioada preşcolară, 
arapen marchează încununarea acestui:lung proces, care rămâne mereu 
deschis, -dar care. îi conturează principalele. linii. de. forţă, ce. îşi-vor pune 
amprenta asupra întregii deveniri ulterioare a fiinţei umane, ca obiect şi subiect 
al relațiilor, sociale. 


5.6, SINTEZE ŞI RELAȚII INTERSTADÍALE 


| Din succinta prezentare a acestor stadii rezultă că fi iecare dintre ele 
reprezintă o verigă dintr-un proces, cel al devenirii şi: 'conturării: personalităţii 
umane, de la naştere până la integrarea ei în viaţa socială. În acelaşi timp, 
fiecare. etapă are importanţa şi semnificâţia. ei; dacă din punct de vedere 
cronologic pot fi delimitate intervalele între care se plasează, din. punct de 
vedere al'dezvoltării fizice. şi psihice procesul nu se derulează în mod uniform. 
Momentele de. evoluţie sunt însoţite de relative stagnări, -tensiuni puternice, 
acorduri sau dezacorduri cu lumea externă, momentele de adaptare alternând 
cu cele de dezadaptare. trecătoare, pentru ca, în cele din urmă, prin eforturile 
“conjugate: ale acţiunilor şi influențelor educative triumful „lg A să. se 
impună: ca un: „construct câştigat. 

Întrebarea care se ridică în legătură cu. ipen proces al dezvoltării psihice 
se referă -la factorii şi“ influenţele care generează şi stimulează devenirea 
ontogenetică a fi iinţei umane. Concentrându-se asupra dimensiunii cognitive J. 
Piaget consideră că aceste influenţe ar avea o triplă origine: maturizarea, 
activitatea şi transmisia socială. Cea mai puternică influenţă asupra procesului 
gândirii o are maturizarea. Ea include toate schimbările biologice, programate 
genetic în fiecare fiinţă umană. Urmează apoi activitatea subiectului în relaţiile 
“sale cu mediul. Transmisia socială include ceea ce se învaţă dela alţii. În 
absenţa unei asemenea „transmisii“ omul ar fi pus în situaţia de a reinventa 
toate. cunoştinţele oferite de cultură. Cuantumul celor pe care omul le- poate 
învăţa pie în funcţie de stadiul dezvoltării cognitive (A. Woolfolk, 1990, pag. 
44-46). 

` Ponderea celor trei doya de iiicacutei diferă. di la un stadiu la altul. 
Dacă în primele. stadii (senzoriomotric, preoperaţional, operaţional concret) 
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dezvoltarea este legată într-o mai mare măsură de realitatea fi zică, “operaţiile 
"formale sunt într-o măsură mai mare determinate de cultură. În acest din urmă 
stadiu, al operaţiilor formale, transmisia socială, condensată î în valori culturale, 
capătă o pondere. 'mai mare. „Chiar dacă tânărul dispune de o dezvoltare 
neurologică, necesară pentru a atinge stadiul raţionamentului formal, dacă nu 
este stimulat în: această direcţie de cultură şi educaţie, el nu va atinge. niciodată i 
i acest înalt nivel şi în fi nal saltul Cany al dezvoltării cognitive“ p Papalia; 
1986, pag. 325). 

Referitor la ritmul şi alura celor trei dimensiuni ae ‘dezvoltări asupra 
cărora ne- am oprit în analiza noastră cognitivă, afectivă ŞI relaţională (de 
socializare) se constată, diferențe semnifi cative. Dacă “sensul lor rămâne 
ascendent, dimensiunea cognitiv-intelectuală (echivalată CU . inteligenţa) 
implică în esenţa ei, cel puţin în interiorul unei perioade, o relativă stabilitate; 
cea afectivă este. prin excelenţă oscilantă (vibratorie); iar cea relaţională (de 
socializare) îmbracă cu precădere e) alură ascendentă. Evident că asemenea 
caracterizări sunt. reale numai. în măsura în care le privim comparativ şi, le 
subsumăm tendinței generale. de evoluţie a fi iinței umane. 

Profi lurile psihologice ale acestor perioade. de vârstă sunt doar: „modele“ 
teoretice sau ideale. În realitate. ne confruntăm cu profiluri individuale. sau reale 
pe care urmează să le abordăm.î în virtutea abaterilor de la aceste „modele“, 
nuanțelor pe care le incumbă, a unicității şi irepetabilităţii personalităţii umane 
în fiecare: moment al devenirii ei. Dezvoltarea umană este nu numai stadială, 
ci şi individuală. Dacă fi iecare stadiu are o fizionomie distinctă, există însă - 
semnificative variaţi individuale. 

„Relaţiile interstadiale-se exprimă, pe de O parte, prin azi iulia lor 
„internă, achiziţiile unui stadiu constituie. temeiul pentru cel care urmează; iar pe 
de altă parte, prin discontinuitatea dintre ele, noile achiziţii impunând o nouă 
constelație între diversele componente- seii şi implicit. alte modalități 
adaptative. 


5.7. PROFILUL PSIHOLOGIC — CADRU DE REFERINȚĂ $ ŞI 
Ai h AL ACȚIUNII EDUCAȚIONALE 


“Din succinta: sroda: a acestor profiluri péihbtogivë iig tăi 
“consecinţe care se completează reciproc: prima, în sensul că aceste profiluri 
nu pot fi-considerate cadre invariabile cărora să se subordoneze' acţiunea 
educaţională; a'doua, în sensul că fiind ele însele rezultatul acestei acţiuni, 
corelate cu influenţele celorlalți factori, imprimă o anumită orientare aki 
educaționale în ansamblul său. ` a 
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„Limitele acestor perioade au un caracter elastic şi dinamic concretizat în 
l ritmul dezvoltării, mai intens în anumite etape şi mai lent în altele, cu variații 
diferite de la o componentă psihică la alta, toate determinate de interacţiunea 
Şi ponderea. fluctuantă a factorilor amintiţi, pe tot parcursul. dezvoltării psihice. 
„Din această cauză vârstele şcolare pe care le-am prezentat incumbă. potente 
„educaţionale. diferite şi în consecinţă formarea profilului. “psihologic 
: corespunzător vârstei are particularităţile, sale şi din acest punct. de vedere. 
| Cunoaşterea acestui profil trebuie asociată în activitatea profesorului cu 
anticiparea. sau presupunerea a ceea ce ar putea deveni ca urmare a acţiunii 
„sale şi a celorlalte influențe, deafi i privit, după expresia lui Vigotski, prin prisma 
„zonei imediat următoare a dezvoltării“. În acest fel sensul normei pedagogice 
„respectarea particularităţilor de vârstă“ se îmbogăţeşte. cu un aspect nou, cel 
al stimulării dezvoltării lor. Cunoaşterea, respectarea şi stimularea constituie 
cele. trei coordonate: pe care le presupune acţiunea educaţională î în ceea ce 
priveşte dezvoltarea profi ilului psihologic de-a lungul stadiilor prin care trece 
dezvoltarea psihică. Numai privindu- -le ca un tot vom putea crea acel decalaj 
optim între posibilităţile copilului (profilul psihologic actual) şi ceea ce, „potenţial, | 
este posibil să devină, decalaj care va determina trecerea spre un nivel 
“superior al dezvoltării. Simpla conformare a acţiunii educaţionale . la 
particularităţile acestui profi il nu este în măsură să declanşeze. astfel 'de . 
“contradicții şi confruntări care, în fond, au menirea să-l activizeze pe copil şi 
să-l facă coparticipant la propria. formare, după cum absenţa oricărei referiri la 
profi il poate avea consecinţe - saou asupra puau Sultan sensul 
- devenirii sale. - i i 

Relația dintre educație şi profi ilul psihologic ` al diferitelor perioade de 
vârstă se concretizează în stabilirea conţinutului învăţământului, a alegerii 
tehnologiei didactice: în vederea transmiterii acestui conţinut, a zi ae unor 
"forme corespunzătoaťe 4 de organizare a procesului de ouate etc. 


"sa, ELEVUL CA SUBIECT ÎN CADRUL "ACȚIUNI 
EDUCAȚIONALE. PRINCIPIUL TRATĂRII INDIVIDUALE 


“Acţiunea educaţională se concentrează şi se materializează jelea 
într-un subiect concret, unic în felul său. „Fiecare om, susţine V. Pavelcu, î 

acelaşi timp, seamănă cu. toţi, seamănă cu unii -şi: nu seamănă cu nimeni“ 

(1970, p. 13). Putem distinge, deci, trăsături general- -umane, trăsături tipice şi 


i trăsături individuale. Toate acestea nu există ca o sumă, ci ca o sinteză: Tocmai 


această sinteză desemnează „profilul „psihologic individual“, conferind 
caracterul de unicitate şi irepetabilitate fiecărui individ. Relaţia dintre aceste 
"trăsături şi factorii care le declanşează se realizează în procesul activităţii. pe 
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care o desfăşoară subiectul, pe plan psihologic exprimându-se prin conceptul 
de personalitate. Prin prisma activităţii individul ne apare concomitent în 
ipostaza de subiect şi personalitate. Educaţia fiind o acţiune şi având un 
caracter relaţional, atât la. un pol, cât şi la celălalt aflându-se subiectul. în 
calitate de agent şi receptor, înseamnă că mesajele. care circulă de la un pol la 
celălalt sunt trecute prin filtrul. personalităţii fi fiecăruia dintre ei. Ne vom opri în 
continuare doar asupra personalităţii receptorului, respectiv a elevului. Ea este 
rezultatul intersecţiei unor determinisme sociale şi individuale, exprimându-se 
pe: multiple planuri: genetic, social, structural, cultural şi psihic. Nici unul dintre 
: aceste planuri nu există în sine şi nu poate fi analizat independent de celelalte. 
Personalitatea le include pe toate într-o sinteză unică din care rezultă un 
sistem personal de răspuns la tot ceea ce se exercită asupra individului, sistem 
ce devine un factor coparticipant al dezvoltării. Cu cât ne aflăm mai sus pe 
„scara ontogenetică cu atât este mai mare rolul subiectului în desăvârşirea 
„propriei personalităţi. Subiectivitatea este e) manifestare a personálității | în 
procesul unei acţiuni. Trăsătura distinctă, cea mai” importantă a subiectivităţii 
“omului în cadrul procesului cunoaşterii sau al desfăşurării: unei anumite 
activităţi, în cazul nostru, al elevului, se referă la „adaosul“ subiectiv, personal, 
care imprimă cunoştinţelor asimilate un indice de originalitate, iar acţiunii, un 
anumit sens specific. Constelaţia tuturor trăsăturilor de personalitate, corelată 
cu experienţa individuală acumulată până la un moment dat constituie, după 
cum am precizat, profilul psihologic individual. Dacă ordinea diverselor stadii 
| este aceeaşi pentru toţi copiii, momentul apariţiei şi ritmul lor de: evoluţie sunt 
individuale, fapt ce determină anumite dili aa nu în modul de a TA de a 
simți şi acționa. | Pe n 

Relaţia dintre particularităţile de vârstă şi cele individuale este o relaţie 
de la general la particular, în sensul că acestea din urmă se grefează pe fondul 
celor dintâi, fiind o manifestare a acestora, incluzând, însă, şi anumite trăsături 
care imprimă o direcţie individuală dezvoltării. "Osmoza dintre cele două 
profiluri (al vârstei şi individual) imprimă o variabilitate şi individualitate în 
„dezvoltare, proprie fiecărui copil, pe fondul unei evoluţii stadiale generale. 
Tratarea individuală în procesul de educaţie; nu este altceva decât orientarea 
" acţiunii educaţionale în funcţie de profilul psihologic individual, concomitent cu 
“stimularea acestuia prin declanşarea unor contradicții între ete a externe şi 
posibilităţile interne ale subiectului. 

Aplicarea în practică à acestui principiu pita posibilă numai iii d 
concomitent particularităţile de vârstă şi cele individuale din diverse unghiuri de 
vedere; deoarece. orice trăsătură. specific că vansiai se va manifesta deosebit 
: într-un caz individual. 
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Preocuparea pentru: cuiseaştărea acestor particularităţi de vârstă şi 
“individuale este una din preocupările fundamentale ale fi ecărui: profesor. 
“Rezultatele acestei cunoaşteri sunt. sintetizate şi consemnate . în fişa 
pedagogică a elevului pe care o întocmeşte profesorul-diriginte. Valoarea 
acestui instrument depinde de fidelitatea cu care reuşeşte să surprindă profilul 
psihologic al elevului respectiv, rezultat al unor antecedente, oferind totodată 
“prilejul unor previziuni asupra devenirii sale. Pentru: profesor este important să 
ştie căror cauze se datoresc diferenţele individuale dintre elevii săi, dacă sunt 
“rezultatul” unor capacităţi generale sau speciale, dacă sunt rezultatul unei 
anumite âtitudini faţă de învăţătură sau se datoresc unor condiţii şi eg sar 

concrete î în care ja desfăşoară activitatea. 


XS 9. COPIII SUPRADOTAȚI 


Una din problemele centrale ale pedagogiei contemporane este cea a 
depistării. şi valorificării. depline a potenţialului uman. De aceea “cercetările 
psihopedagogice din. ultimii ani. se conturează tot mai “mult asupra diferențelor 
individuale dintre. copii. În plan conceptual s-au conturat mai multe sintagme, cum: 
ar fi: „copii excepționali“, „copii talentaţi“, „copii supradotaţi“ , „Copii creativi“ etc. 

Rezultatele, cercetărilor -au condus la distilarea acestor, expresii Şi 
conturarea unui consens, între specialişti. 

Dintre sintagmele menţionate mai sus, cea e; „copii excepționali“ a 
rezistat multă vreme. în limbajul. de specialitate, pe măsura delimitări unor 
„categorii. speciale. de copii incluse în această sintagmă generică, locul ei fi ind 
luat astfel de alte formulări specifice. 

La origine, prin „copii excepţionali' erau desemnaţi toţi cei care prin 
anumite trăsături şi manifestări se plasau la cele două extreme ale curbei 
- gaussiene, marcate cu semnele pozitiv şi negativ. Este vorba. de acele calităţi 
sau manifestări, fizice, mintale, morale, comportamentale care se află. mult 
deasupra. mediei sau sub ; medie, altfel: spus. ieşite din -comun, în cadrul 
aceleiaşi grupe de vârstă. | SĂ | 

* Potrivit acestei încadrări, în categoria de. copii cate atoli erau incluşi 
atât copiii superior dotați intelectual, cu un coeficient ridicat de inteligenţă, ori 
CU aptitudini speciale în diverse domenii, înclinați spre creativitate, toţi aflându- 
se în partea pozitivă a curbei, cât şi cei subdotaţi intelectual sau cu deficienţe 
s (senzoriale, : motorii, de comportament etc.), aflându-se în partea'negativă a 
"curbei.. „Aceşti copii se distanțează, într-un. fel sau altul, de' norma obişnuită, 
contrazic într-un anume fel modelul social acceptat pentru copiii de aceeaşi 
vârstă cu ei, sunt deci excepţii, pozitive sau negative, contrariind. aşteptările 
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părinților şi educatorilor lor, ii -le problemes în plus“ (T. Bogdan, i Nica, 
1970, pag. 5). 
După cum am precizat mai sus, cercetările întreprinse î în ultimele decenii 
“au reuşit să delimiteze mai bine „speciile“ acestei sintagme din. ambele arii de 
| distribuţie. Dacă aplicăm curba lui Gauss 'se ştie că 12,5% dintre copii 
' “depăşesc norma: (partea pozitivă); iar 12,5% se situează 'sub normă: (partea 
negativă). Se estimează că din punct de vedere statistic doar 5% din populaţia 
şcolară o reprezintă copiii supradotaţi, după cum, la polul celălalt, acelaşi 
“procent de 5% o reprezintă copiii care nu pot face față integral cerinţelor şcolii. 
Pentru copiii din partea pozitivă a curbei s-a impus expresia „copii supradotaţi”. 

Literatura de' specialitate consemhează o pleiadă de specialişti care s-au 
ocupat de această temă cu intenţia de a surprinde variabilele psihologice prin 
care se exprimă supradotarea, de a oferi instrumente pentru identifi icarea 
copiilor supradotaţi, de a sugera, „strategii educative < care să stimuleze şi să 
„ofere un cadru favorabil dezvoltării lor. 
| Referitor la trăsăturile ce sunt caracteristice it copii cei mai i mulţi 
„autori aşează la temelia supradotării calităţi ale . proceselor nervoase . 
„Superioare traductibile în: inteligenţă, precocitate intelectuală, potenţialul 
intelectual, calităţi ale atenţiei, interesele, aspiraţiile dar. şi mediu educativ 
favorabil etc., concluzia -care pare să câştige. tot. mai mult adeziunea 
| specialiştilor. fi fiind cea- care relevă, pe lângă acestea, interacţiunea dintre 
factorii interni şi cei externi. Modelul conceput de J. S. S. Renzulli (1976, 1977)ni 
se pare cel mai sugestiv şi. plauzibil, pentru explicarea. supradotării. El este 
„redat grafic prin trei cercuri care se intersectează, fiecare cerc cuprinzând o 
anume categorie de factori. Astfel, primul cerc include aptitudini generale 
(intelectuale) şi talente peste medie (generale: verbale, numerice, spaţiale etc. 
şi speciale: pentru anumite discipline de învăţământ — dans, muzică, sport, 
viteza şi modul de utilizare a informaţiilor etc.). Al doilea cerc include fenomene 
din sfera nonintelectuală de natură afectiv- motivaţională (motivaţie intrinsecă, 
interese, aspirații, trăsături caracteriale etc. ). Cel'de-al treilea cerc înglobează 
„creativitatea, modalitate definitorie de exprimare a supradotării (noutate: în 
rezolvare, originalitate, ingeniozitate etc.). Sintetic, cei trei factori ar putea fi 
desemnaţi: astfel: aptitudini şi inteligenţă; afectivi-motivaţionali INSA caracteriali; 
creativitate (M: Jigău, 1994, pag. 40-41). | 

Numai interferența celor trei factori este în măsură să ofere un temei 

explicativ fenomenului supradotării. Implicarea lor sumativă, i zip că izoldta; 
conferă suiii un caracter emergent. - l l 


“Nat adt. UC peuaguygic Şştvidia 


Dacă cei trei factori explică geneza supradotării, manifestarea ei în plan 
| comportamental le-a oferit specialiştilor prilejul să circumscrie un angambiu de 

„trăsături ce pot fi atribuite copiilor supradotați... | 

a. Una din, aceste trăsături ar fi cea a. existenței unui i decalaj între planul 

intelectual şi. cel psihomotor, prin devansarea. dezvoltării. intelectuale 


ai e e E be ere 


-traductibilă prin, dezvoltare eterogenă a celor două componente. De exemplu, 
„aceşti. copii, învaţă cu, uşurinţă să citească, pe când deprinderea scrisului, 
r bazată peun. nivel mediu î în ceea ce priveşte dezvoltarea psihomotrică. apare 
„ca fiind mai greoaie. Această aparentă neîndemânare manuală şi fi fizică în plan 
afectiv poate genera. stări de nelinişie, de frică, de. anxietate. 

O altă trăsătură se exprimă printr-o. adaptare mai dificilă la. cerinţele 
| mediului familial, Şcolar. şi social. Este vorba de e integrare. psihosocială mai 
greoaie, ca urmare a unei dizarmonii între maturizarea intelectuală precoce şi 
l întârzierile î în sfera maturizării afective. Tendinţa de. izolare şi retragere î în sine 
: (introvertire) este frecvent întâlnită în cazul acestor copii... 

Performanţa şcolară a copiilor supradotaţi este oscilatorie. şi inegală. Dacă 
“unii dintre ei ei se remarcă prin performanţe şcolare ridicate, sunt cazuri destul de 
frecvente când pot fi fi afectaţi de insuccese şcolare. Cauzele sunt multiple, unele 
“îşi au originea în calitatea procesului didactic; altele pot fi puse pe seama unor 
„dizarmonii“ ce pot apărea, după cum am văzut, între diferite componente psihice! | 
E generează crize de adaptare. Tăa 
| | pr Din perspectivă socială copiii supradotaţi reprezintă o „bogăţie“ naturală 

considerabilă, interesul pentru valorificarea acestei bogății doi e) 
-fi rească tendinţă ascendentă, cu sensibile deosebiri de la o tară la alta- 
Multe alte caracteristici se corelează cu particularităţite cu totul deosebite 

prin care se exprimă diferite procese psihice, limbajul, memoria, gândirea, 
- imaginaţia etc., la formele prin care se exprimă performanţa, la modul în care 
“el însuşi conştientizează „statusul“ de copil supradotat, la ritmul de asi/nilare şi 
: Ppalutzate a informaţiilor etc. i 
Referitor la educarea acestor copii, două sunt problemele care suscită 
„ interesul. pedagogilor şi al factorilor de decizie: gruparea lor având în vedere 
multitudinea de aspecte în care se concretizează supradotarea, pe de o parte, 
şi iope de strategii educative specifice, pe de altă parte. 

În “legătură cu gruparea copiilor supradotaţi opiniile sunt împărţite, unii 
specialişti optând pentru organizarea unor clase selectate, alţii, pentru a fi incluşi în 
-şcoala de masă, dar să li se aplice programe speciale; unii sugerează ca cel puţin 
la anumite. discipline din programul zilei să fie grupaţi, restul zilei iesind urse | 
după programul clasei alături n: covârstnici. . 
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„_ Cele mai multe discuţii se poartă în jurul strategiilor educative cu aceşti 
copii. Conceptele care subsumează aceste dispute sunt cele de „accelerare“ şi 


> „imbogăţire- -diversificare“. Accelerarea solicită adoptarea unui program 


educativ. care să conducă la intensificarea ritmului de promovare dintr-o treaptă 
inferioară în alta superioară, în timp ce îmbogățirea- -diversificarea presupune 
adaptarea unui program educativ mai complex în cirip arate) cu cel ag ml 
Spe MAA din şcoala de masă. 

Concluzia ce se desprinde din perspectivă educativă este cea a utilizării 


„unor strategii diferenţiate de învăţare, altele decât cele folosite cu ceilalţi copii 


plasați î în registrul mediu al distribuției; a adoptării unei atitudini speciale, mai 
atente şi cu o încărcătură sufletească mai pronunţată în relaţiile cu ei; a creării 


“unui mediu educativ şi a unui climat psihosocial persuasiv şi stimulativ. 


Tratarea diferențiată se! adânceşte şi se extinde apoi în funcţie de domeniul în 


"care se exprimă supradotarea. „A adopta cu toți elevii supradotaţi un demers 
i didactic unic va fi un eşec, în. mod logic rămâne soluţia stimulării intereselor 


individuale printr-o abordare personalizată“ (M. Jigău, pag. 169). | 
în mod natural, programul de instruire în şcoala de masă, în toate 


subdiviziunile sale, este conceput pentru nivelul. mediu al dotării, căruia îi 


corespunde din punct de vedere statistic peste trei sferturi din totalul populaţiei 
şcolare; în consecinţă, acest program nu exercită o funcţie stimulativă pentru 
copiii supradotaţi. Urmează ca el să fie întregit şi diversificat atât în cadrul 
şcolii, prin activităţi complementare, cât mai ales prin măsuri corespunzătoare 
întreprinse de factorii nonşcolari, 


| 5, 10. OPTIMISMUL PEDAGOGIC 


Este o trăsătură distinctă a relaţiei dintre profesori şi elevi ce se exprimă . 
prin cuantumul anticipat de încredere pe care profesorul îl manifestă faţă de 
posibilităţile de dezvoltare ale elevilor săi. 

Acest optimism trebuie să ñe întotdeauna ead şi concret. Încrederea în 
puterea educaţiei încetează de a fi o simplă formulă sau etichetă numai dacă vom 
reuşi să cunoaştem multitudinea influențelor ce se exercită asupra elevului, 
precum şi : profilul său psihologic. Pe această bază ne vom. putea explica 
eventualele insuccese, abateri, manifestări contradictorii, succese remarcabile 
etc. ale elevilor şi vom reuşi să întrevedem ceea ce ei ar putea deveni, ca urmare 


a acţiunii educaţionale exercitate asupra lor. Optimismul pedagogic înseamnă, 


deci, a-i privi pe elevi prin prisma „treptei potențiale“ a dezvoltării, pomindu-se de 
la cunoaşterea multilaterală a „treptei actuale“. Stabilirea unei punți de legătură 
Între cele două momente ca o: concretizare a optimismului pedagogic, este în 


Tratat de pedagogie şcolară : . : 


“concordanţă deplină cu dinamismul: dezvoltării psihice despre care am vorbit în 
„acest capitol şi o exprimare a umanismului în cadrul relaţiei educaţionale. 

c Aceasta înseamnă în mod practic ca, în activitatea lor, cadrele didactice 
act renunţe la. încadrarea elevilor în. diferite categorii: 'imuabile: de natură 
intelectuală sau morală. De cele mai multe ori. asemenea categorii sunt 
dihotomice, plasându-se la extreme, cum ar fi capabil sau incapabil, disciplinat 

sau indisciplinat etc. Or, după cum rezultă din cele prezentate în acest capitol, 
o astfel de :împărţire. elimină „ceea ce .este specific dezvoltării psihice, 
diversitatea. calitativă, „concretizată în profilul PRR individual. şi 
„dinamismul său de la un moment la altul. | rap 

Existenţa acestei diversităţi sau inegalităţi dintre elevi impune, după cum 

am, văzut, tratarea lor individuală, tratare care constituie substratul psihologic 
al optimismului pedagogic. Întelegând greşit sensul optimismului şi procedând 
la o tratare egală a elevilor nu facem decât să adâncim într-un. sens nedorit 
inegalitatea lor de natură psihică. „Nu există mai multă inegalitate decât cea 
determinată. de egalitatea tratării inegalităţilor“ (J. M` ‘Sawrey, 1964, p. 234). 
~ „Optimismul pedagogic este o trăsătură a personalităţii profesorului şi un 
N al pregătirii sale psihopedagogice care se manifestă în reaga sa 
activitate. instructiv- educativă. 
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ÎNVĂȚAREA - "TEMEI PSIHOLOGIC. AL ACȚIUNII 
EDUCAȚIONALE 


„6.0. „TEORII“ ŞI „MODELE“ ALE ÎNVĂȚĂRII E: 

“Interesul specialiştilor pentru psihologia învăţării a crescut vertiginos în 
“ultimele decenii. Aceasta se datoreşte, printre altele, atenţiei sporite pe care 
societatea e) acordă "educaţiei, considerată unul din factorii principali ai 
dezvoltării sociale. Balanța între „dezvoltarea prin economie“ şi „dezvoltarea 
prin educație“ înclină tot mai mult î în favoarea celei din urmă. Competiţia dintre 
naţiuni şi garanţia bunăstării devine dependentă tot mai mult de supremaţia 
tehnologică, expresie nemijlocită a nivelului atins în educaţie. Relaţia învățare- 
educație este biunivocă. Cunoaşterea mecanismelor învăţării conduce î în mod . 
inevitabil la creşterea performanţei în educaţie, după cum o efi icienţă sporită a 
acesteia declanşează. şi întreţine o : stare pslhelegică siimulativă în 
desfăşurarea procesului însuşi al învăţării. : 
| Ca obiect: de cercetare, învăţarea este abordată i icaiplinar 
Semnificative sunt din acest punct de vedere contribuţiile venite dinspre 
disciplinele: biologice (fiziologia, biochimia, - biofizica etc.), psihologice 
(psihologia pedagogică, psihologia copilului, psihologia învățării etc.) şi 
socioumane (pedagogia, psihologia socială etc.). Evident că psihologia, ca 
disciplină care studiază individul uman se apleacă” cu precădere asupra 
' procesului învăţării, iar rezultatele ei se regăsesc în maniera de organizare a . 
sistemului de instrucţie și educaţie din societatea contemporană. 

Cercetările întreprinse în secolul nostru în aria de cuprindere a 
psihologiei au condus la conturarea unor „teorii“ ale învăţării şi a unor „modele“ 
ale învăţării. Din punct de vedere metodologic teoria aspiră la îngemănarea 
aserțiunilor. particulare într-un tot coerent care să ofere o explicaţie plauzibilă 

“câmpului de fapte pe care ea îl. acoperă. „Psihologii cu preferinţe. manifeste 
pentru. sisteme consideră ca esenţială existenţa unei teorii a învăţării, deoarece 
majoritatea comportamentelor omeneşti nu sunt altceva decât rezultate ale 
învăţării“ (E. Hilgard, G. Bower,.1974, pag. 7). 

„Spre deosebire de teorie, „modelul“ este mai puţin pretentios, el rezumându- 
se la descrierea factorilor implicați în procesul învățării şi a condiţiilor în care se 
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desfăşoară, cu intenţia expresă de a asigura o performanţă ridicată acestui proces. 
„Teoria“ explică procesul iar „modelul“ îl descrie. Diferenţa este evidentă. Explicaţia 
impune cu necesitate cunoaşterea mecanismelor profunde ale acestui proces, cu 
insistență asupra determinaţiilor sale cauzale, care ar putea oferi temeiul întregii 

:game de fapte, considerate ca expresii directe ale actului învățării. . 
. Rezultă de aici că „teoria“ se străduieşte să ofere un răspuns'la întrebarea 


ia ce“ are loc învățarea, pe când „modelul“, la întrebarea „cum“ se realizează 


învățarea. Nuanţa este. transparentă. Ea se justifică, pe de o parte, prin 
diversitatea enormă a conţinutului învăţării, iar pe de altă parte, prin infinitatea 
mecanismelor angrenate în procesul învăţării, multe dintre ele fiind în curs de 
descifrare. Asimilarea unei relaţii matematice sau a unei legităţi din domeniul 


„ştiinţelor naturii, memorarea unui poem, achiziţionarea unei deprinderi motorii 


etc. sunt tot atâtea elemente care constituie conţinut al învăţării umane. Fiecare 
din acestea implică alte mecanisme prin care se realizează. 
| Datorită acestei stări de lucruri s-au conturat mai multe teorii ale învăţării, 
fiecare dintre ele reuşind să explice doar parţial acest proces, raportându- -se la 
o situaţie concretă de învăţare unde conţinutul este, în linii generale, bine 
| conturat i iar mecanismele presupuse şi anticipate. „Fiecare teorie dovedeşte că 
au fost descoperite fenomene ce sporesc cunoştinţele î în domeniul învăţării. În 
acelaşi timp nicio teorie nu a oferit un sistem invulnerabil la critică. Construirea 
unei teorii a învăţării total satisfăcătoare se pare însă că este şi rămâne încă e) 
problemă de. viitor“ (idem, pag. 19). 


“6, 1. INCURSIUNE ISTORICĂ: TEORII ALE ÎNVĂȚĂRII 


"Ne vom opri, în “continuare, asupra câtorva din. teoriile învăţării 
“consemnate în lucrările care abordează această problematică. | 
-a) „Teoria condiţionării clasice“. Se întemeiază pe tezele reflexologie 
elaborate de către |. P. Pavlov (1846-1938). | „i 
Prin asocierea repetată a stimulului condiţionat cu cel necondiţionat se 
ajunge. la învăţarea unei reacţii condiţionate la stimulii care, în faza iniţială, 
erau relativ neutri. Experimentul lui Pavlov: este edificator: dacă semnalul 
soneriei (stimul condiţionat) era acţionat în momentul în care unui câine i se 
prezenta hrana (stimul necondiţionat), şi dacă această asociere se repeta de 
“mai multe: ori, se ajungea la situaţia în care câinele saliva numai. la auzul 
-soneriei (răspuns. condiţionat). Experimente asemănătoare a. realizat şi 
psihologul american J. B. Watson (1878 — 1938)... | 
“~ Condiţionarea clasică presupune : dobândirea, prin repetare, a unor 
răspunsuri automatizate, în urma asocierii stimulilor şi repetării acestor 
asocieri. PAVESE emoţiilor pozitive de bucurie, încredere, speranţă cu un 
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anumit TEP al. predării poate duce la apariția” şi consolidarea unei anumite 
atitudini faţă de acel conţinut. Răspunsul învăţat'este de data aceasta o reacţie 
sau stare emoțională, pozitivă sau negativă, de bucurie sau de frică. 

învăţarea este posibilă numai în măsura în'care-se repetă. asocierea 
dintre cei doi stimuli până în momentul dobândirii unui răspuns automatizat. La 
simpla: apariţie a stimulului condiţionat se declanşează: răspunsul ‘care, în 
exemplul nostru, poate fi fio reacție afectivă, pozitivă sau negativă. Multe dintre 
reacţiile” noastre : emoţionale sunt, în esenţă, “răspunsuri - condiţionate. 
Profesorul poate obţine, cu "ajutorul condiţionării clasice, metamorfozareă unor 
răspunsuri emoţionale. Elevii concentrați asupra performanţei sunt de obicei 
dominați de frică şi teamă de eşec. Apelând la tehnici bazate pe condiţionarea 
clasică aceşti elevi pot fi fi ajutaţi să înveţe răspunsuri pozitive faţă de: asemenea. 
situaţii. Prevenirea apariţiei şi instalării unor reacţii emoţionale negative faţă de. 
situaţiile . şcolare poate fi realizată prin asocierea Sor aam] cu: „stimuli 
pozitivi pe care îi oferă experienţa şcolară.. | l 

Întemeietorii “acestei teorii au efectuat experimente ` ‘pe AiR, 
“Extrapolarea rezultatelor la învăţarea umană trebuie privită cu precauție: Ea 
poate oferi explicaţii doar pentru acele acte ale învăţării care pot deveni - 
răspunsuri condiţionate. Ele sunt expresia unor asociaţii între diverşi stimuli ce 
“s-au repetat în activitatea şi existența umană. Multe din gesturile profesorului 
‘pot fi, prin esența lor, semnale condiționate, de natură să le atragă atenţia 
elevilor asupra a ceea ce urmează să recepţioneze. „Se poate chiar ca ceea 
„ce se „numeşte — concentrarea atenţiei — către ceva să fie constituită din 
'asemenea răspunsuri anticipatorii învăţate“ (R. Gagné, 1975, pag. 18). 

“Registrul evenimentelor ce urmează a fi învăţate este infinit mai larg. 

Doar o infimă parte dintre ele 'se subsumează teoriei condiţionării clasice. 
"Învățarea umană nu poate fi redusă. doar la saga it vidă sau la 
înlănţuiri de asemenea răspunsuri. A 

b) „Teoria întăririi operante“ (a condiţionării instrumentale, condiţionării 
operante). După cum ‘se constată, această teorie este prezentată în literatura 
“de specialitate cu'ajutorul celor trei sintagme. Iniţiatorul ei, psihologul american 
“Edward Thorndike. (1874-1 949), a fost acela care şi-a pus problema ce:se 
întâmplă după ce asocierea dintre stimul şi reacţie s-a produs. Cercetările sale 
“l-au condus la constatarea potrivit căreia învăţarea este posibilă numai dacă 
"reacţia, expresie a înfăptuirii acestei asocieri, este urmată de întărire. În 
viziunea: sa această întărire se: realizează prin efectul sau succesul ei, idee 
"cuprinsă. în „legea efectului“ pē care a formulat-o. Orice act care produce un 
efect de satisfacţie într-o situaţie dată tinde să se repete în altă situaţie“ (A. 
‘Woolfolk, 1990, pag. 169). O asociaţie este întărită când este urmată de 
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succes. Coca ce îl preocupă în mod deosebit este descifrarea mecanismelor 
care stau la baza conexiunii dintre stimul şi reacţie. Întărirea este unul din 
aceste mecanisme. “Pentru ĉa învăţarea să aibă loc nu-i suficientă doar 
“repetarea, aşa cum se stipulau lucrurile în condiţionarea clasică, unde 
| învățarea este ceva automatizat; realizarea conexiunii dintre stimul şi reacție 
este mult mai complexă, ea implicând un ansamblu de mecanisme psihologice. 
“Când conexiunea este urmată de succes sau satisfacţie, forţa ei creşte 
(legea efectului pozitiv); dacă este urmată de insucces sau insatisfacţie forţa ei 
scade (legea efectului negativ). învăţarea este, pentru Thorndike, o rezultantă 
a întăririi sau slăbirii conexiunilor dintre stimul şi reacţie, datorate alternanţei 
dintre succes- -insucces, satisfacție- -insatisfacție, recompensă- -pedeapsă. „O 
satisfacţie fiind defi nită ca o stare de lucruri pentru care individul nu face nimic 
să o evite, adesea făcând î în aşa fel încât s-o obţină şi s-o păstreze“, pe când 
„0. insatisfacţie este acea stare de lucruri pe care - individul O evită sau o 
schimbă“ (E. Thorndike, 1983, pag. 48). 
l Stările de succes, de satisfacţie, recompensa constituie întăriri pozitive, în 
timp ce, stările de insucces, de insatisfacţie, pedeapsa constituie întăriri negative. 
| E. Thorndike mai este cunoscut î în literatura de specialitate ca reprezentant 
al conexionismului, al „psihologiei legăturilor. Multe din cercetările sale s-au 
concentrat asupra relaţiei dintre stimul şi reacție (S-R). Conexiunea reprezintă 
principalul. element explicativ, al vieții psihice în general, al învățării, în special. 
| Aportul său la, descifrarea, mecanismelor învăţării umane este recunoscut. „Nici 
o teorie. asupra învăţării nu-şi poate permite să ignoreze moştenirea pe care 
ne-a lăsat-o Thorndike“ (E. Hilgard, G. Bower, 1974, pag. 20). | 
Cercetările ulterioare asupra mecanismului. întăririi. au condus la 
| relevarea altor: aspecte. şi nuanţe. Psihologul american Clark Hull (1884- i 
- 1952), a adoptat legea efectului şi teoria întăririi, aducându-le însă completări 
şi întregii. Întărirea devine posibilă nu atât prin jocul satisfacție- -insatisfacţie, 
cât prin diminuarea tensiunii-dintre stimul şi reacţie, diminuare posibilă fie prin 
„scăderea intensității stimulului, fie prin atenuarea impulsului (a trebuinţei). 
Alte „experimente l-au condus pe: Thorndike la formularea teoriei 
„condiţionării operante sau instrumentale“. Într-o boxă special amenajată, pisica 
înfometată poate ajunge la hrană numai dacă manevrează o pârghie (pedală). 
Prin repetare, ea va învăţa operaţia respectivă. Această constatare constituie 
punctul de plecare pentru postularea unei teze: o mare parte din' tipurile de 
învăţare umană reclamă acţiuni deliberate din partea celui care învaţă. De aici, 
© primă aproximare: „condiționarea operantă este procesul învăţării 
comportamentale care implică asemenea tit i deliberate“ (A. Woolfolk, 1990, 


pag. 167). Multe din comportamentele omului nu sunt doar simple răspunsuri la 
stimulii din mediu, ele sunt acţiuni deliberate sau operante. ai 

Psihologul american B. F. Skinner organizează un alt set de cect eră 
rezultatele obţinute oferindu-i prilejul să articuleze într-un mod mult mai explicit 
această teorie a învățării operante. Comportamentul, ca răspuns sau acţiune, 
este prin esența sa un aliaj între două seturi de influenţe ale mediului, unele 
care îl preced. (antecedentele), altele care îl. urmează „(consecinţele). 
| „Condiţionarea. operantă sau învăţarea. operantă implică controlul consecinţelor 
< comportamentului“ (idem, pag. 169). Consecințele determină, astfel, în mare 
măsură, dacă persoana doreşte să repete acţiunea î în viitor. În opinia sa, aceste 
„consecinţe sunt, pentru persoana în cauză stimuli. care se. răsfrâng asupra 
| comportamentului său, exercitând astfel funcţia de întărire. 

La temelia învăţării se află tot mecanismul întăririi, conceput î însă într-un 
sens mult mai .larg. Orice stimul poate fi un întăritor „dacă el sporeşte 
probabilitatea ca reacţia Eee e să mai Apața şi în viitor“ (J. Davitz, S. Ball, 
1978, pag. 21). 

Dacă în cazul condiționării clasice întărirea se “produce în condiţiile 
prezenţei simultane a stimulului şi răspunsului, în cazul condiţionării operante 
întărirea are loc numai după ce reacţia sau răspunsul s-a produs. În primul, caz, 
stimulul provoacă răspunsul, în cel de- al doilea caz, Sul ju leprezintă doar u un 
prilej pentru ca răspunsul să se declanşeze. 

O asemenea idee a constituit temeiul psihologic al învăţării programate, 
în varianta sa liniară, asupra căreia vom reveni în capitolul destinat strategiilor 
didactice. Răspunsul dat de către cel care învaţă unei sarcini formulate : în 
program este întărit prin confruntarea sa imediată cu TAS corect pe í care 
acelaşi program îl oferă. Na Sa 

După cum am precizat mai înainte, învăţarea operantă implică un control 
val „consecințelor“ comportamentului. Mijloacele principale prin care se poate 

înfăptui acest control sunt recompensa şi pedeapsa. Ele fac parte din structura 
ni internă a acestei teorii. Dacă: recompensa sporeşte randamentul învăţării, 
pedeapsa conduce la diminuarea randamentului învăţării. Recompensa poate 
fi pozitivă sau negativă. Şi una şi alta consolidează comportamentul, în enp ce 
pedeapsa diminuează sau suprimă comportamentul. 

Cele două teorii prezentate mai sus explică în mod restrictiv DEEA 
învăţării, apelând la mecanismul întăririi, nuanţat şi interpretat însă în mod 
„diferit. Chiar dacă termenul de „întărire“ include un evantai de conotaţii şi 
îmbracă-multe: forme de exprimare, fenomenul. învăţării umane nu poate fi 
„elucidat în profunzimea sa în absenţa întăririi. Răspunsul ce urmează a fi 
învăţat, solicită în majoritatea situaţiilor prezenţa sa. 
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-: c) „Teoria învăţării intuitive“ (teoria insight-ului). Aceasta s-a conturat în 
prima jumătate a secolului nostru ca o reacţie faţă de tendinţele asociaţionist- 
-behavioriste asupra învăţării, îndeosebi faţă de teoria lui E. Thorndike. 
| Această teorie se. doreşte a fi o aplicare în domeniul învăţării a unei 

viziuni mai largi ce s-a impus în domeniul psihologiei. Este vorba de aşa-zisa 
„teorie a gestaltului“, reprezentată de către cei trei mari paihoingi, Wolfgang 
Kohler; Max Wertheimer şi Kurt Koffka. > Te 

Doctrina gestaltului sau confi guraționismului consideră. că fenomenele 
„psihice. nu sunt derivate din părţi mai mici, din elemente care s-ar reuni prin 
„simplă asociere, ele ar trebui considerate „întreguri structurale” care s-ar 
„derula în mod brusc şi automat. Persistenţa unor structuri sau configurații, 
având un. rol primordial, constituie punctul de plecare pentru înţelegerea 
fenomenelor psihice particulare. Elementul configurației sau al structurii poate 
fi i explicat. numai prin prisma întregului şi nicidecum prin raportarea sa la un 
„obiect sau fenomen concret care îl determină. | 

Transpusă în. domeniul! ti doctrina gestaltului a condus la 
“conturarea teoriei intuiţiei (insight-ului). 

Potrivit acesteia, învăţarea ar me în Vie pede a bruscă a-câmpului | 
de experienţe descoperind astfel răspunsul la o situaţie-problemă. intuiţia sau 
insight-ul este un fel de iluminare intelectuală care se produce în mod brusc. 
Termenul de intuiţie are aici sensul de descoperire raţională bruscă şi 
nicidecum de. percepere. a unui obiect concret. „I/nsight-ul learning“ 
desemnează o reorganizare bruscă a informaţiilor în vederea surprinderii unor . 
„relaţii. noi. şi -a. elaborării, astfel, a unui răspuns adecvat unei situaţii 
problematice. De data aceasta răspunsul nu este expresia încercării şi erorii, 
ci expresia surprinderii rapide a structurii de ansamblu a acelei situații- 
problemă. Cum se intuieşie răspunsul? Mecanismul rezolvării se pune pe 
seama unor reprezentări interioare, a căror funcţionare este prea puțin 
cunoscută. Transferul unor informaţii asimilate - anterior, chiar dacă este 
prezent, nu epuizează explicaţia insightului. - | 

Ca şi în cazul celorlalte teorii putem spune că omul nu poate învăţa totul 
„prin insight Sunt multe alte elemente pe care omul nu le poate învăţa dacă ar 
apela doar la această modalitate. Ea intervine însă atunci când „învăţăm prin 
rezolvarea de probleme“ (R. Gagné, 1975, pag. 22). a : 

-Reținem faptul că această teorie deplasează accentul descifrării 
mecanismelor învăţării spre lumea subiectivă interioară, spre alegere şi 
gândire, procese implicate puternic în învăţarea umană. 

d) Teoria imitaţiei (învăţarea prin imitație sau învăţarea prin cbsarvarea 
altora). Se înscrie într-o teorie mai largă, cea. a învăţării sociale, concept 
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introdus de N. E. Miller şi. ji Dollard, în lucrarea sugestiv intitulată, „Învăţarea 
socială şi imitația“ (1941). | dl i 

Această teorie a imitaţiei deschide perspectiva implicării seta în 
'explicarea învăţării: umane. Omul poate adesea să înveţe prin observarea altor 
“persoane. Comportamentele acestora sunt modele reale ` supuse imitaţiei de 
“către cei care se află în interacţiune socială. Se presupune că tendinţa spre 
_imitaţie este proprie fi iinţei umane. Comportamentul profesorului în clasă 
reprezintă un “model de învăţare-prin imitație. 
“A. Bandura- (1963) a' cercetat mai profund sebene imitaţiei. Potrivit 
“opiniei lui- imitaţia poate fi considerată drept „învăţare. mecanică“. Prin 
'observarea' modelului se pot forma trei tipuri de comportament: dobândirea 
“unor: reacţii noi, reacţiile înhibitorii deja: existente se. pot diminua sau întări, 
“reacţiile deja dobândite pot fi consolidate (J. Davitz, S. Ball, 1978, pag. 29). 

“După acelaşi autor, învăţarea observaţională: presupune patru elemente | 
importante: atenţie, fixare (memorare), realizare (reproducere), motivare sau 
„recompensă. Modelul care prezintă atractivitate; admiraţie şi respect solicită 
atenţie din partea celui care îl percepe. 'Imitarea modelului: presupune apoi 
4 reprezentarea şi memorarea! lui. Urmează 'în mod firesc reproducerea 
‘modelului în comportament. O dată transpus în' cal iata urmează să fie 
întărit şi recompensat (A. Woolfolk, 1990, pag.:178-179). 

“Învăţarea unui comportament prin“ imitație depinde de personalitatea 
‘modelului, de statusul sau prestigiul său, de plati = celui care imită şi 
de interacţiunea dintre cei doi poli. ` z 

Considerăm că teoriile învăţării prezentate până aici: i sunt ie At htatve 
“pentru anumite situaţii de învăţare. Ele nu acoperă nici pe departe infinitatea 
tipurilor de învăţare” umană, dar reprezintă izvorul “multor” “cercetări 
| contemporane, multe dintre ele conducând la conturarea unor noi teorii. 


6.2. DEFINIȚIA. ÎNVĂȚĂRII ȘI TEORII CONTEMPORANE 
ASUPRA EI 


TE Evantaiul de activităţi şi acţiuni umane delir ca ilustrând rasiu 
învățării este extrem de larg. Din această cauză, formularea unei defi iniții care 
“să răspundă “unor: exigenţe logice se află în fața unor obstacole greu de 
depăşit. Numeroasele teorii care s-au formulat — o parte dintre ele prezentate 
în: subcapitolul anterior, altele cantonate asupra unui anumit tip de învăţare, 
asupra cărora vom reveni în cele ce urmează, — > demonstrează te vald 
acestui fenomen. . | | 
| | Se cuvine să menţionăm î în acelaşi timp pa învăţarea nu este un fenomen 
“exclusiv uman, ei fiind, “prezent şi în lumea infraumană. Mai mult, re rezultatele 


~ 
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“unor. cercetări experimentale efectuate asupra animalelor au fost extrapolate 


asupra învăţării umane. Multe din definițiile pe care le întâlnim în diaaa de 
specialitate se întemeiază pe o asemenea extrapolare. | 

Din raţiuni. didactice pe. care le impune lucrarea de față vi vom pp a una 
din multiplele definiţii ale învăţării, cu largi deschideri şi aplicaţii în eobalzarea 
şi desfăşurarea procesului de învăţământ... ; ToN | 

Raportându-ne la asemenea raţiuni s-ar putea considera 4 că bsi Pa 
este „procesul care determină o schimbare în eunoașiera sau comportament“ 


(A. Woolfolk, 1990, pag. 159). 


După cum rezultă din definiţia adoptată, ial implică < cu necesitate | 
o schimbare relativ permanentă î în cunoaşterea şi comportamentul individual. 
Ea poate fi dobândită prin experienţă, ca urmare a interacțiunii persoanei cu ea 
însăşi sau cu mediul din care face parte. Nota defi nitorie a învăţării este deci o 
schimbare sau o modificare. în cunoaştere şi conduită. 

„Nu orice: schimbare este expresia învăţării. Numai schimbările selective, 
permanente. : şi. orientate într-o direcţie determinată pot fi considerate 
manifestări ale . învăţării. Vor fi. excluse .din. rândul acestor schimbări cele 
determinate de. instincte, de maturizare, =de oboseală, de acţiunea unor 
substanţe. (droguri) etc. Toate acestea au un caracter temporar și, în 
consecinţă, nu pot fi considerate ca acte învăţate. 

„Definiţia: pe care am: adoptat-o include două categorii de modifici icări: în 
cunoaştere şi în conduită (comportament). Şi unele şi altele se exprimă în cele 
din urmă printr-o performanţă: Indicatorul învățării, este performanţa,..ea 
implicând--un--sens-adaptativ. Performanta. este expresia învățării. Cu toate 
acestea învăţarea şi performanţa nu se confundă. Învăţarea este un proces 
care generează performanţa, este: o „precondiţie a. „performanţei: „NU orice 
performanță este un rezultat al învățării şi nu orice învăţare va avea ca rezultat 
9) performanță- observabilă“: (F. J. Landy, 1987, pag. 198). Rezultatele 
performative sub influenţa drogurilor nu pot fi fi considerate o expresie a învăţării. 
Multe din modifi cările ce au loc pe plan interior nu se exteriorizează într-o 
conduită manifestă. | | 

Schimbările pe care le implică invăţarea, presupun o permanenţă relativă. 
Subiectul care învaţă dispune.de capacitatea de a-şi restructura cele învăţate, 


„dacă ele s-au dovedit greşite, sau de a-şi modifica comportamentul în funcţie 


de schimbările din mediu. - Modificările care au. loc ca expresie, a învăţării 
suportă, la rândul lor, restructurări ulterioare. | 

Dacă învăţarea nu se confundă, după cum am văzut, cu maturizarea, 
oboseala, manifestările instinctuale, actele . înnăscute, ea nu- poate fi, totuşi, 
separată de aceşti factori: Învățarea este, prin esența ei, un proces copia care 
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angrenează întreaga personalitate, zestrea genetică a acesteia, nivelul proceselor 
intelectuale, motivaţia etc. Ea implică cu necesitate “ interacţiunea factorilor 
cognitivi şi noncognitivi. Vom reveni asupra caracterului procesual al învățării. 
Schimbările pe care le include- ti pir, fi în cunoaştere şi în 
comportament (conduită). d E B E | 
“Pe această bază se face distincţia -între vai ale” învăţării 
“comportamentale (behavioriste) şi teorii ale învăţării cognitive -(cognitiviste). 
Cele dintâi se concentrează asupra comportamentului observabil. Schimbările 
în comportament sunt considerate scopuri principale ale învăţării. Aceste 
„schimbări nu sunt altceva decât efecte ale stimulilor externi asupra 
răspunsurilor “subiectului. “Teoria condiţionării clasice şi teoria 'condiţionării 
operante sunt reprezentative pentru acest punct de vedere. Reprezentanţii de 
seamă ai acestor teorii sunt, după cum am arătat, |. P. Pavlov, J. B. Watson, 
Ed. Thorndike, B. F. Skinner. Schema S- R constituie temeiul explicativ al 
acestor teorii. Deoarece un şir întreg de fenomene cum ar fi gândirea, intenţiile, 
emoţiile şi “alte fenomene: mentale (“mentalisme“ în viziunea lor) nu pot fi 
abordate ştiinţific înseamnă că nu pot fi fi incluse în edificiul explicativ al învăţării. 
La polul celălalt se situează teoriile: cognitive. În viziunea psihologilor 
cognitivişti învăţarea trebuie. considerată un proces: intern care nu poate fi fi 
observat nemijlocit. Preocuparea lor se îndreaptă în direcţia surprinderii unor 
factori interni, neobservabili,. cum ar. fi procesele de cunoaştere, intenţiile, 
expectaţiile, dorinţele, creativitatea etc. implicate î în procesul învăţării. 
> Deosebirea dintre viziunea cognitivă şi cea comportamentală se 
centrează ¿ asupra obiectului învăţării. „În viziunea cognitivă cunoaşterea însăşi 
este învățată iar schimbările în cunoaştere conduc la schimbări în 
comportamentul. posibil. În viziunea comportamentală’ noile comportamente 
sunt ele însele învățate“ (A. Woolfolk, 1990, pag. 229). 
Cele mai multe teorii ce s-au conturat în ultimele decenii se concentrează 
A asupra unora din aceşti factori interni, consideraţi în acelaşi timp şi mecanisme 
explicative ale învăţării. Ne vom opri asupra celor mai reprezentative. 

- a) Teoria acţiunii mintale (teoria formării. pe etape a acţiunilor 
mintale). Ea a fost elaborată de psihologul sovietic P. J. Galperin. În spiritul 
acestei teorii, acţiunea mintală, considerată ca scop al învăţării este rezultanta 
unui proces de interiorizare care parcurge mai multe etape. Înlănţuirea propriu- 

"zisă a acestor etape constituie mecanismul însuşi al învăţării. Este vorba, în 
fond, de trecerea de la acţiunea materială sau materializată cu obiectul, la 
acțiunea mintală sau, după cum susține Galperin, „trecerea din afară în interior“ 

“condiţie dintre cele mai importante ale „transformării proceselor obiectuale În 
procese psihologice“(P. |. Galperin, 1970; pag. 30). Această „trecere“ parcurge 
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cinci etape, considerate în acelaşi timp şi niveluri de realizare a acţiunii. Prima 
etapă este. cea a familiarizării cu sarcina - învăţării. Aici acţiunea apare în 


câmpul perceptiv al subiectului, acestuia prezentându-i-se modelul obiectual al . 


acţiunii. El va asigura „fundamentul orientativ al sarcinii“ şi va conduce la 
„formarea reprezentării preliminare a sarcinii“. Cea de-a doua etapă este cea 
a; acţiunii materiale cu obiectul. Galperin numeşte această etapă „acţiune 
materializată“. Materialele folosite cu acest prilej sunt grupate în diferite clase. 
Ordonarea şi gruparea lor conform unor scheme reprezintă în fond acţiune 
materializată: Urmează apoi cea.de a treia etapă, cea a acţiunii în forma 
„limbajului exterior cu voce tare fără obiecte“.. Acţiunea materializată este 
transferată în planul vorbirii sau al limbajului extern cu voce tare fără sprijin pe 
materialul obiectual cu care s-a operat în etapele anterioare. La acest nivel 
conţinutul acţiunii devine componentă a conştiinţei. Acest nivel nu poate fi 
considerat însă drept nivel intelectual deoarece” copilul nu poate încă să 
efectueze acţiunea „în minte“. Cea de-a patra etapă desemnează nivelul 
acţiunii în forma „limbajului extern pentru sine“.:Saltul ce se produce în această 
etapă constă în aceea că dintr-un mijloc de comunicare cu alţii, limbajul devine 
un mijloc de comunicare cu sine şi implicit un „instrument“ al gândirii. La acest 
nivel conţinutul acţiunii devine componentă a gândirii, iar acţiunea în sine, din 
forma ei obiectuală se transformă într-una mintală. În fine, cea de a cincea 
etapă desemnează nivelul acţiunii în forma limbajului interior. Acum se poate 
vorbi de interiorizarea acţiunii materiale în acţiune mintală. „În aceste forme 
succesive, acţiunea AR a se însuşeşte tot mai temeinic, devire; bunul 
nostru interior“ (idem, pag. 39). | 

Din succinta prezentare a acestei teorii fica dai tine şi limitele ei. Ea 
nu oferă o explicaţie plauzibilă pentru tot ceea ce se învaţă, înlănţuirea 
etapelor nu este identică pentru toate vârstele, interiorizarea pe care o 
presupune nu poate epuiza procesul învăţării în ansamblul său etc. 

-b) Teoria organizătii ierarhice a învăţării. Promotorul acestei teorii este 
Robert M. Gagne. Concepţia sa este încadrată în viziunea psihologică mai largă 
cunoscută sub denumirea de neobehaviorism. Analiza unor. observaţii concrete 
asupra învăţării, aşa cum se derulează ea în viaţa reală, constituie punctul de 
plecare al acestei teorii. R. Gagne a reuşit să identifice 'astfel o varietate de 
situaţii în care se produce învăţarea. Aceste situaţii au fost clasificate şi dispuse 
într-o ordine ierarhică, pentru fiecare dintre ele elaborându-se un set de condiţii 
„care guvernează producerea învăţării” şi care oferă posibilitatea descrierii 
`- „factorilor care determină învăţarea“ (R. Gagné; 1975, pag..25). . 

Un asemenea: demers i-a permis să identifice „opt feluri de învățare“, 
fiecare presupunând două. categorii de condiţii, interne şi externe. Condițiile 
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interne se exprimă prin anumite capacităţi (structuri cognitive) dispuse ierarhic, 
considerate ca`premise, indispensabile realizării învăţării. Atenţia acordată 
acestor condiții. interne, dependente de. subiect, îi conferă teoriei nuanţa 
neobehavioristă. Condiţiile externe. se referă la situaţiile-stirmul aparținătoare 
contextului în care se desfăşoară învățarea. La. nivelul. şcolii; profesorul. 
urmează să- Şi asume cu mai multă: pregnânjă o de organizator. al pibiaiiilor 
de învăţar e. i z 

iecare tip de învățare implică anii silite şi Keene specifice. R. 
Gagné delimitează, după cum am precizat, opt asemenea: tipuri, concentrate 
în jurul tot atâtor. grupe 'de condiţii: învăţarea de semnale; învăţarea: 'stimul- - 
răspuns; înlănţuirea; asociaţia verbală; învăţarea prin discriminare; învăţarea 
conceptelor; învăţarea regulilor; rezolvarea de probleme.. 

Ne oprim succint asupra fiecăreia dintre ele. 

e. Învățarea de semnale. Se referă la formarea reflexelor. Kaniini 
Sunt cunoscute condiţiile interne pentru formarea lor. Repetarea semnalului în 
asociaţie cu reacţia pe care dorim să o 'obţinem conduce la învăţarea reacției 
asociate acelui stimul. Întâlnirea cu o perșoană cunoscută, de exemplu, poate 

"declanşa sentimente de bucurie. EN 

© Învățarea. stimul-răspuns. "Sat Teose de tipul ian aici 
răspunsul nu este determinat numai de semnalul exterior, el presupunând 
"totodată şi mişcări proprioceptive. „Acest tip de învăţare. face posibil ca 

individul să realizeze. o acţiune. atunci când doreşte“ (idem, pag. 40). La 

stimulul verbal păpuşă, copilul întreprinde şi acţiuni de căutare a ei printre alte 

jucării. Schematic, acest tip de învăţare este reprezentat de Gagne prin relaţia . 
Ss — R (unde S = semnalul exterior; s = stimularea propriocepiivă internă; R = 
răspunsul). În terminologia lui Skinner, capacitatea implicată aici este denumită 

„operant discriminant“. (animalele apasă pe o pârghie la apariţia luminii). - 

'* Înlănțuirea. Desemnează un lanţ de două sau mai multe legături de 
tipul stimul-răspuns (Ss — R) învăţate anterior. Aceste legături ei verigi ale 
unui. lanţ care se derulează în mod automat. - 7 

'e Asociaţia verbală. Constă în invalda de lanțuri verbale: Estea un. ip 
de învăţare specific umană.  . N | | 

e Învățarea prin discriminare. Se exprimă. prin osul ascultai - 

de a diferenţia stimulii şi cazurile foarte asemănătoare. Esenţa acestui tip de 
învăţare constă în reducerea sau prevenirea interferenţelor. 

“e. Învățarea conceptelor (noţiunilor). În cadrul acestui tip, cel care 
învaţă dobândeşte capacitatea de a da un răspuns comun la o clasă de stimuli 
fizici. Este vorba, în acest caz, de noţiuni concrete sau noţiuni prin observare, 
deoarece denumesc obiecte, lucruri, ființe sau unele trăsături ale acestora. 
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„Învăţarea unui Aa Pe înseamnă învăţarea de a clasifica situaţiile stimul după 
| proprietăți abstracte ca formă, 'culoare, ton număr şi altele“ pe Gagne, d 
1975, pag. 50)... | | | | 

e Învăţarea regulilor. O cei este o niv birani ii se- obţine 
prin înlănţuirea a două sau mai multe noţiuni concrete. Noţiunea abstractă sau 
noţiunea definită exprimă relaţiile dintre două sau mai multe noţiuni. Regula se 
exprimă sub forma: Dacă A, atunci B, unde A şi B sunt noţiuni însuşite anterior. 

e Rezolvarea'de probleme. Se realizează prin înlănţuirea a două sau 
mai multe reguli: însuşite. anterior. Este tipul superior de învăţare care, în 
esenţă, este expresia efectelor -cumulative ale celorlalte tipuri. „Prin acest 
proces de combinare” a vechilor reguli în altele noi omul rezolvă probleme noi 
pentru el şi îşi formează astfel mai multe capacităţi noi“ (idem, pag. 56). Ele 
sunt noi pentru el, nu şi pentru ştiinţă. Rezolvarea de probleme ne apare astfel 
ca o combinare” a unor reguli învăţate anterior. Cum se realizează pe plan 
interior această combinare? Este o întrebare care depăşeşte simpla constatare | 
a rezultatului obținut î în urma combinării: 

Tipurile 'de învățare menţionate mai sus se constituie într-o ordine 
ierarhică, de la simplu ı la complex. Datorită interacțiunilor şi coordonărilor dintre 
ele, teoria lui R. Gagné mai este cunoscută și sub denumirea de „teoria | 
transferului". Aici funcţionează cu precădere una dintre variantele acestui. 
mecanism, cea a transferului vertical pozitiv, învățarea unei capacități 
superioare fi fiind dependentă de învățarea celor inferioare; iar prin accentuarea 
rolului condițiilor. externe în organizarea învăţării, unii comentatori apreciază că 
ar putea fi considerată d teoria dirijată a învăţării . Proiectarea educaţională, prin 
intermediul obiectivelor, îşi are sorgintea şi în această teorie. | 

La o privire mai atentă teoria se prezintă sub. forma unei piramide, care 
explică învăţarea doar ca un proces organizat adiţional. “Transferul vertical nu 
epuizează nici pe departe procesualitatea internă a învăţării umane. | 
c) Teoria psihogenezei cunoștințelor şi operaţiilor intelectuale 
(teoria echilibrării progresive a asimilării şi acomodării). Autorul acestei 
teorii este psihologul elveţian J. Piaget. Denumirea însăşi a teoriei evidențiază 
faptul că ea se concentrează asupra genezei şi dezvoltării intelectului uman, a 
gândirii umane îndeosebi, a operaţiilor intelectuale ca instrumente ale gândirii. 
Învățarea constă deci în elaborarea treptată şi consolidarea acestor operații. 
Punctul de plecare al constituirii acestor procese intelectuale îl reprezintă 
acțiunea practică-a subiectului cu obiectele realităţii, acţiune care conduce la 
interiorizarea şi formarea sistemelor operatorii sau structurii.mintale care, la 
rândul lor, vor constitui premise: pentru activitatea cognitivă. ulterioară. 
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Deoarece Piaget aşează în centrul teoriei sale acţiunea, teoria 'sa mai este- 
cunoscută în literatura de specialitate şi sub denumirea de teorie a acţiunii. 

Psihologia clasică consideră că în dezvoltarea gândirii rolul principal îl au 
imaginile perceptive. Ele oferă materia primă care, supusă prelucrării pe plan 
mintal conduce; la formarea conceptelor (noţiunilor) considerate ca forme 
specifi ice ale intelectului uman: Pentru J. Piaget nu imaginea: perceptivă, ci 
ariman deține rolul principal în dezvoltarea gândirii. - - te 

Care sunt însă articulațiile interne: ale acţiunii care salii rolul său în 
dezvoltarea intelectuală? După cum am arătat, acţiunea implică relaţia : subiect- 
obiect. Coordonarea dintre cei doi poli înseamnă adaptarea. La rândul său, 
adaptarea include -două procese fundamentale, asimilarea şi acomodarea. 
Asimilarea constă în recepţionarea datelor pe care le oferă obiectul, mediul 
extern alimentând , schemele. ereditare sau dobândite“ ale subiectului, în timp ` 
ce acomodarea constă în restructurările ce se produc în interiorul schemelor 
asimilatorii interne în funcție de influențele mediului: extern. În cadrul asimilării 
sensul interacțiunii este de la obiect la subiect, în timp ce în cadrul acomodării 
sensul este invers, de la subiect la obiect. | 

Cele două procese se află într-o dinamică profundă. şi “subtilă. Esenţa 
învăţării constă tocmai în realizarea unei coordonări dintre ele şi dobândirea 
unui echilibru cvasistabil. ie 

Dinamica celor două procese reprezintă, totodată, motorul dezvoltării 
ontogenetice a componentei intelectuale a fiinţei umane. Acest aspect a fost 
_ tratat în capitolul destinat dezvoltării stadiale. 

“Reţinem totuşi, din perspectiva celor abordate aici, faptul. că rezultatele d 
învățării se concretizează în formarea unor scheme sau sisteme operatorii, 
considerate ca acțiuni interiorizate, acestea devenind premise pentru noi 
acumulări. La nivelul diferitelor stadii, aceste scheme cunosc forme specifi ce de 
manifestare: ` senzoriomotrică, preoperațională, operatorie . concretă şi 
operatorie formală, aspecte dezvoltate în capitolul menţionat. 

Aceste considerente i-au determinat pe unii comentatori să interpreteze 
teoria piagetiană ca fiind de nuanţă constructivistă, ea constând în generarea 
neîntreruptă de operaţii şi structuri de operaţii, rezultate şi premise ale învăţării. 

d) Teoria cognitivă (teoria accesibilităţii). Autorul acestei teorii este 
Jerome S. Bruner. 

De ce o teorie cognitivă şi de ce o teorie a: accesibilității?. Este o teorie 
cognitivă deoarece învăţarea reprezintă modalitatea principală de dezvoltare a 
proceselor cognitive şi, într-un sens mai larg, de dezvoltare a personalității 
‘umane. Eficienţa învăţării este strâns legată şi dependentă de calitatea instruirii. 
Dacă majoritatea teoriilor. învăţării au un caracter descriptiv, ele rezumându- -se la 


[158 


Învăţarea — temei psihologic al acțiunii educaționale 


înregistrarea celor ce au avut loc, J. S. Bruner consideră că o teorie a instruirii 
trebuie să aibă atât un caracter prescriptiv în sensul că „enunţă reguli privind 
modul cel mai eficient de realizare a unui anumit nivel de cunoştinţe sau de 
priceperi“, cât şi unul normativ, ea fiind cea care „fixează criterii şi proclamă 
condiţiile necesare pentru realizarea lor“ (J. S. Bruner, 1970, pag. 54). 

Privită în acest fel, învățarea presupune în mod indispensabil „explorarea 
unor alternative“, instruirea ca modalitate externă de dirijare a acestei explorări 
urmând să faciliteze un asemenea proces. În viziunea sa, trei ar fi aspectele 
posibile ale explorării alternativelor: activizarea, menţinerea şi dirijarea; în alţi 
termeni, „explorarea alternativelor necesită ceva care s-o pornească, ceva 
care să-i întreţină .desfăşurarea şi ceva care s-o împiedice; să devină 
(i nie)at ăi (idem, pag. 57). 

--Dezvoltând în:continuare asemenea idei, J. Bimer: se opreşte în pna 
asupra condiţiilor. pe care trebuie să le asigure instruirea pentru ca; procesul 
învăţării să se realizeze în mod optim. Din evantaiul larg al acestor condiţii am 
putea delimita. două . categorii: condiţii psihologice şi condiţii privitoare la 
organizarea şi restructurarea cunoştinţelor. Cele dintâi se referă la necesitatea 
existenţei „unui nivel optim de incertitudine“, la rolul şi semnificaţia motivelor, 
îndeosebi a celor intrinseci, în declanşarea şi menţinerea procesului învăţării. 
Tot în această categorie ar putea fi inclus acel „simţ al scopului sarcinii“, cel care 
învaţă trebuind să conştientizeze tot timpul ceea ce urmăreşte să dobândească; 
condiţie asociată permanent cu o alta complementară „cunoaşterea relevanţei', 
mai limpede spus, dobândirea de informaţii privitoare la progresele înregistrate “ 
pe traiectoria realizării scopului. Nu este suficient doar „simţul scopului“, el 
urmând să fie asociat cu informaţii privitoare la atingerea lui. 

O atenţie deosebită este acordată celei de a doua categorii de. condiţii, cele - 
privitoare la structura “cunoştinţelor. .Din acest punct de vedere J. Bruner 
lansează teza, sub formă ipotetică, în virtutea căreia „oricărui copil, la orice stadiu 
de dezvoltare, i se poate preda cu succes orice obiect de învăţământ într-o formă 
intelectuală adecvată“ (J: Brunner, Procesul... 1970, pag. 59). Asta explică de ce 
concepţia sa este cunoscută şi sub denumirea de „teorie a accesibilităţii“. 

Teza de mai sus a declanşat -cele mai multe comentarii din partea 
specialiştilor, reproşându-i-se un optimism exagerat. Dacă. pătrundem însă în 
intimitatea întregii sale teorii vom constata că autorul ei stăruie mult asupra 
sintagmei „într-o formă intelectuală adecvată“. Este vorba de o anume structurare 
a cunoştinţelor pentru ca ele să poată fi învăţate. Sunt demne de relevat 
consideraţiile sale asupra modului în care pot fi organizate şi predate cunoştinţele, 
a calităţii formative a acestora, a ordinii sau succesiunii în care urmează să fie 
prezentate, a rolului recompenselor şi pedepselor în cadrul procesului de învăţare. 
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Cele prezentate până aici sunt suficiente pentru a concluziona că nici 
una dintre teoriile învăţării nu explică pe deplin acest proces; fiecare din ele 
descifrează, însă, un aspect sau o latură a sa, în acelaşi timp, fiecare se aplică 
predominant unui anumit conţinut ce urmează a fi învăţat. „Cu cât deţinem o 
cunoaştere fundamentală: mai solidă asupra proceselor învăţării, cu atât mai 
eficiente vor fi. aplicaţiile tehnologice în ingtruatie ŞI eduealiei. în Spaga! (E. 
Hlg G. Rower 4914 pag. 3). 


i 3. „MODELE“ ALE ÎNVĂȚĂRII, 


Cuvântul „model“, utilizat tot mai mult în câmpul. aegea stiintifi ce, 
RDIS conotații diferite, unele dintre ele fiind impuse de' domeniul în care 
operează. Din moment ce nici o teorie asupra învăţării nu oferă o explicaţie 
exhaustivă a acestui proces, în literatura de specialitate au început să se 
contureze aşa-zisele: „modele“ ale” învăţării. Spre deosebire de teorie, modelul 
este mai puţin pretenţios. Virtuţile sale constau mai mult: în descrierea ` şi 
reproducerea simplificată a fenomenului şi mai puţin în explicarea lui, respectiv 
în- ‘surprinderea unor relații între variabilele pe care le‘incumbă: învăţarea 
umană. De asemenea, unele aserţiuni pe care le lansează'modelul includ şi o 
doză de ipotetic sau probabilitate, în timp ce aserţiunile din interiorul teoriei 
presupun un grad: mai înalt “de: certitudine. Modelul oferă cu precădere 
posibilitatea înţelegerii fenomenului şi într-o mai mică măsură explicarea lui. 

Cu toate acestea, deosebirea'dintre „teorie“ şi „model“ este relativă. În 
domeniul psihologiei afirmaţia se confirmă prin aceea că unele din teoriile 
prezentate în acest capitol sunt considerate şi ca modele ale învăţării. 

= Acceptând totuşi distincţia relativă dintre teorie şi. model, poat în 
| continuare unul dintre aceste modele ale învăţării. 

“Este vorba de „modelul învăţării depline“ (mastery learning), propus 
de psihopedagogul american John 8. Carroll (1963). | 

Punctul de plecare al acestui model este pretenţia autorului de a depista 
o cale care, prin- intermediul învăţământului, să asigure şanse egale majorităţii 
elevilor de a atinge nivelul scontat: de învăţare, de a realiza scopuri instructiv- 
educative relativ asemănătoare: În viziunea sa aceste scopuri îmbracă forma 
unor sarcini de învăţare. Cum ar putea fi «ia Eâragăi2iei Modelul său încearcă să 
răspundă la această întrebare. | d 

În linii generale acest „model al învăţării depline“ cuprinde cinci elemante 
componente. Dintre acestea, trei depind de cel care învaţă, de părtimuteniiaiile a 
sale psihice şi două 'se datoresc condițiilor externe: 

Primele trei se referă la „aptitudinea de învăţare a unei anumite sarcini 
de învăţare“, „capacitatea de înţelegere a instruirii“ şi „perseverenţa de a 
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învăţa“, exprimată prin timpul pe care cel care învaţă e dispus să-l afecteze 
pentru învăţarea acelei sarcini. 

Celelalte două, considerate. condiţii externe, se rêta la timpul pus la 
dispoziție sau alocat: pentru învăţarea sarcinii prin documentele şcolare (plan 
de învăţământ, programă şcolară etc.) şi calitatea instruirii. Să ne ui da mai 
detaliat asupra acestor componente. | 

Aptitudinea pentru o anumită sarcină de învăţare sau Fda un obiect de 
învăţământ. Dacă cercetările clasice consemnează o relaţie liniară, de tip 
cauzal, între aptitudini şi realizări, J. Carroll consideră că aptitudinea nu 
desemnează altceva decât timpul necesar unui individ pentru a stăpâni deplin 
o anumită sarcină de învăţare, ceea ce înseamnă că „dacă li se asigură 
suficient timp, toţi elevii pot, în principal, să ajungă la stăpânirea acelei sarcini". 
Aptitudinea este cuantificată, astfel, cu ajutorul indicatorului timp. Diferenţele în 
ceea ce priveşte durata necesară învăţării sarcinii sunt un indiciu al prezenţei 
aptitudinii pentru sarcina respectivă. Aceasta se poate realiza în clasă, prin 
comparaţie, ordonând elevii în funcţie de rangul fi fiecăruia. 

Capacitatea de înţelegere a instruirii, poate fi fi definită ca desemnând 
abilitatea elevului de a sesiza relaţii între noile cunoştinţe şi cele asimilate 
anterior, de a întrezări sensul cunoştinţelor ce fac obiectul predării curente pe 
baza celor învățate anterior. 

Perseverenţa în învăţare. se exprimă prin cuantumul de timp pe « care 
elevul este dispus să-l folosească pentru învăţarea sarcinii respective. Această 
perseverenţă se, manifestă prin dorinţa intrinsecă a elevului de a-şi folosi 
timpul, uneori peste cel stabilit, prin puterea de a rezista şi de a învinge 
anumite obstacole interioare sau exterioare care apar în procesul învăţării. 

Timpul pus la dispoziţie sau alocat pentru învăţarea sarcinii. Este 
componenta care scoate în evidenţă cuantumul de timp fizic acordat prin 
documentele şcolare pentru învăţarea sarcinii. Aceste documente impun 
anumite limite sau intervale de timp pentru învăţarea unei sarcini. Stabilirea 
unui interval optim constituie o condiţie favorabilă succesului şcolar. 
Preocuparea pentru asigurarea mai multor intervale de timp, în locul unuia 
singur, răspunde ritmului diferit de învăţare, propriu fi fiecărui elev. 

În fine, calitatea instruirii este cea mai complexă componentă, ea 
incluzând tot ceea ce se referă la activitatea dascălului de organizare şi dirijare 
a învăţării elevilor. 

Fiecare din aceste variabile sau componente poate fi cotatia sau 
evaluată. Nivelul învăţării sau performanţa scontată depinde însă de prezenţa 
concomitentă a tuturor celor cinci componente. Dacă acestea sunt prezente, 
„Succesul învăţării acelei sarcini este asigurat. | 


După cum se poate constata, „modelul“ lui Carroll are în vedere doar una 
din formele învățării, cea şcolară. TR) 

O analiză mai profundă a celor cinci i componente conduce în mod 
inevitabil la o serie de întrebări suplimentare: în ce constă inteligenţa şi cum 
poate fi ea testată pentru o sarcină sau alta? cum poate fi indusă perseverenta 
elevului? în ce constă calitatea instruirii şi cum poate fi ea asigurată? etc. 
Modelul oferă unele repere asupra acestor întrebări fără să pătrundă însă în 
articulațiile interne dintre componentele modelului. Unii comentatori apreciază 
„acest model mai degrabă ca o strategie indispensabilă asigurării succesului 
şcolar: „deea pedagogică care stă la baza învăţării depline este aceea după 
“care în condiţii adecvate toţi elevii pot învăţa. — ajungând să stăpâneaseă 
deplin — materia de învăţat“ (“Învăţarea i Că 1982 pag. SRE" 


6.4. PSIHOLOGIA COGNITIVĂ ŞI ÎNVĂȚAREA UMANĂ - 


În ultimele decenii ale secolului nostru în cadrul psihologiei s-a conturat 
o nouă orientare cunoscută sub denumirea .de cognitivism sau psihologia 
cognitivă. Originile ei sunt destul de îndepărtate. Primii săi germeni se află în 
mişcarea cunoscută sub numele de neobehaviorism, şi speculează momentul 
când se produce saltul în interpretarea psihicului de la schema S — R la 
schema S — O — R, când, deci, între stimul şi reacţie se introduce variabila pO“ 
(organism, în unele lucrări „P“, personalitatea). Multe din teoriile prezentate în 
acest capitol sunt de sorginte cognitivă. . 

Apariţia şi conturarea teoriei informaţiei cu De NL BA ei în domeniul 
tehnicii de calcul au condus la intensificarea cercetărilor în studierea 
„proceselor mentale şi conturarea, pe această bază, a psihologiei cognitive. 
„Considerându-se sistemul. cognitiv ca. sistem de prelucrare (procesare) a 
informaţiei, aceasta, revine la a spune că psihologia cognitivă studiază 
procesările la care este supusă informaţia între imputul senzorial şi outputul 
motor sau comportamental“ (M. Miclea, 1994, pag. 5). | 

În spiritul acestei viziuni procesele mentale sunt abordate prin prisma 
teoriei informației şi a analogiei între. prelucrarea informaţiei În sistemele 
tehnice (computere) şi sistemul psihic uman. 

Aşa se explică prezenţa în structura conceptuală a psihologiei cognitive 
a sintagmei de „procesare a informaţiei“. Evident că între cele două extreme, 
imput şi output, informaţia. este supusă unei prelucrări neîntrerupte, unei 
„procesări“ permanente. La nivelul analizatorilor se realizează un anumit gen 
de procesare, acesta accentuându-se şi- complicându- -se la nivelul celorlalte 
paliere ale sistemului cognitiv. 
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“Procesarea. informaţiei înseamnă nu numai prelucrare, ci şi generare. 
„Imaginile mintale: sunt generate de baza cunoştinţelor de care dispune 
subiectul uman“ (idem, pag. 245). 

„Psihologia cognitivă nu este însă o simplă continuare a toriak via 
„pe care le-am prezentat într-un subcapitol anterior. Ea face parte din categoria 
mai largă a „ştiinţelor cognitive“, alături de logica matematică, cibernetică şi 
teoria informaţiei. Apariţia ei a fost determinată de insuficienţa paradigmei 
behavioriste în explicarea psihicului uman. Dacă psihologii cognitivişti şi-au 
„concentrat preocupările.asupra componentei intermediare din relaţia S — O — 
R, evidenţiindu-i -i o serie întreagă de elemente constitutive (operaţie, transfer, 
imitație etc.), psihologia. cognitivă sau cognitivismul, cum fi igurează în unele 
lucrări, adânceşte cunoaşterea aceleiaşi variabile intermediare (O sau P) într-o 
nouă viziune, cea a surprinderii î în detaliu a mecanismelor neuronale implicate 
în procesarea informaţiei. 

Reluând un segment din defi iniția pe care am dat-o învățării, respectiv 
acela care prescrie că învăţarea presupune o „modificare în cunoaştere“, 
putem aprecia că psihologia cognitivă va întregi imaginea explicativă a acestui 
proces, fără însă a-l putea epuiza pe deplin. Procesarea informaţiei conduce în 
mod inevitabil. la o modificare în cunoaştere. Cu cât procesarea este mai 
adâncă, cu atât învăţarea este mai productivă. Elucidarea unor mecanisme 
neuronale pe care le reclamă procesarea va oferi noi date asupra învăţării. Se 
recunoaşte însă că „neurobiologia procesării informaţiei, numită, în. ultima 
vreme, neuroştiința „cognitivă, este abia la început“ (idem, pag. 433). 
Cercetările ulterioare vor oferi noi rezultate asupra procesării şi, implicit, 
asupra învăţării umane. Schimbările din evoluţia societăţii contemporane 
impun un „interes crescând faţă de teoria cognitivă, teoria învățatului, logica 
cejoasă, neurobiologia şi. alte evoluţii intelectuale care acţionează SARTA 
arhitecturii RASI a Toffler, 1995, pag. 424). 


„6.5. PROCESUALITATEA ÎNVĂȚĂRII 


Definiţia învăţării cu care am operat î în acest capitol surprinde doar efectul 
ei: „o schimbare relativ permanentă în cunoaştere sau în comportament“. Din 
capul locului este evident că paleta unor asemenea schimbări acoperă practic 
toate componentele. personalităţii umane, de natură cognitiv-intelectuală, 
comportamentale, aspirații, atitudini, valori, priceperi şi deprinderi etc. Din 
simpla enumerare deducem că învăţarea se aplică unui câmp larg de aspecte 
şi manifestări. Dacă defi iniţia insistă asupra efectului ei, alte întrebări devin 
iminente: cum se produce învăţarea, care sunt mecanismele ei, în ce condiţii se 
realizează o învăţare eficientă, cum poate fi dirijată învăţarea în şcoală etc. 
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Răspunsul la fiecare din aceste întrebări şi altele posibile poate fi dat numai în 
măsura în care cercetătorul reuşeşte să' delimiteze o situaţie de „pls şi, pe 
această bază, să identifice variabilele care intervin. 

Strădaniile psihologilor şi ale altor specialişti de a elucida ansamblul 
fenomenelor ce se află la temelia întrebărilor de mai sus au condus la 
cunoaşterea mai profundă a fenomenului învăţării. 

La o incursiune în lucrările de referință dedicate ac&stuli fenomen 
constatăm că multe dintre ele se opresc asupra sensului procesual al învăţării. 

Într-un consens unanim psihopedagogii consideră că învăţarea este un 
proces care angrenează personalitatea umană în ansamblul său. 

Indiferent! care este conţinutul învăţării, începând cu cea mai simplă 
sarcină şi încheind cu cea mai complexă, de fiecare dată intră în joc un lanţ de 
mecanisme, începând cu cele de receptare. şi ajungând până la cele de 
prelucrare, interpretare şi valorizare a ceea ce s-a receptat. Din această 
perspectivă învăţarea, ca proces, constă în generarea de răspunsuri adecvate 
unor situaţii în care este plasat cel care învaţă. i 

Schematizând puțin lucrurile am putea spune că demersul investigativ 
asupra învățării reclamă următorul algoritm general: 

e delimitarea şi precizarea sarcinii ce urmează să fie învățată; 

© descifrarea mecanismelor psihologice interne pe care le angrenează 
învățarea sarcinii respective (procesualitatea învățării); 

e circumscrierea condițiilor interne şi a celor exteme îi în care are loc învățarea. 
| Raportând acest „algoritm“ la cele prezentate în prima parte a capitolului, 
constatăm că fiecare teorie a învăţării oferă date şi explicaţii asupra celor trei 
aspecte principale pe care le implică învăţarea. HIA’ 

Caracterul procesual al învățării include mecanismele psihice interioare 
implicate în învăţarea sarcinii respective. 

După cum am precizat, aceste mecanisme îmbracă nuanţe diferite în 
funcţie de conţinutul sarcinii şi de legităţile vieţii psihice ale celui care învaţă. 

„Cu toate acestea, pot fi evidenţiate câteva mecanisme (condiţii interne) 
„prezente în învăţarea şcolară, indiferent de conţinutul său. Ele ar putea fi 
grupate în două categorii: mecanisme instrumental-operatorii şi mecanisme 
motivaţionale. Şi unele şi altele dispun, la rândul lor, de un substrat neuronal, 
învăţarea fiind un atribut al creierului. Nu pe acestea le avem în vedere. 

În categoria celor instrumental-operatorii am putea include: atenţia, sistemul 

„„ cognitiv (percepții, reprezentări, imaginaţie, memorie, înţelegerea, gândirea etc.), 
“creativitatea, iar din cealaltă categorie fac parte diferite mobiluri ana care 
„declanşează şi stimulează conduita de învăţare. 


AVUCA — teme psihologie at acpunii educaftonale 


Atenţia şi, îndeosebi, capacitatea de concentrare este mecanismul care 
facilitează selecţia şi delimitarea sarcinii de învăţare. Datorită ei sarcina devine 
obiect al învăţării, intră în câmpul de preocupare al subiectului. În acelaşi timp, 
atenţia se răsfrânge asupra gradului de participare a tuturor celorlalte 
componente ale personalităţii. Modalităţile de declanşare şi menţinere a atenţiei 
în învăţarea şcolară sunt elemente ale tehnologiei şi strategiei didactice. 

Sistemul cognitiv este implicat în procesarea informaţiei, sintagmă 
utilizată în acest capitol. Această procesare parcurge o succesiune de faze. 
Avem de-a face mai întâi cu receptarea materialului sub formă de imagini 
perceptive şi reprezentări, urmează apoi faza prelucrării lor, graţie operaţiilor 
gândirii, ceea ce conduce la elaborarea noţiunilor. Ansamblul acestor informaţii 
este fixat în memorie pentru a putea fi utilizat în continuare, sub forma 
reproducerii, a operării pe. plan mintal şi a transferului, toate acestea 
| multiplicând şi adâncind procesarea în toate ipostazele ei. M, 

‘Creativitatea celui care învață îşi pune amprenta asupra. procesării, 
imprimându-i: acesteia nuanţe originale în desfăşurarea sa. Nu ne propunem 
aici să analizăm mecanismele creativităţii. Asta o vom face într-un alt capitol. 
Reţinem doar ideea principală potrivit căreia învăţarea umană îmbracă nuanţe 
originale, diferite de la un subiect la altul, datorate ou intelectuali şi 
nonintelectuali pe care îi presupune creativitatea. 

Ca activitate umană, învăţarea reclamă întotdeauna un substrat, un mobil, 
conştient sau nu, care are funcţia de susţinere energetică, în sensul declanşării 
şi direcţionării acestei activităţi. Este vorba, deci, de un ansamblu de factori 
motivaţionali cum ar fi trebuinţele, aspiraţiile, dispoziţiile afective, înclinațiile, 
dorinţele etc., toate acestea oferind un răspuns întrebării „de ce“ se învaţă. 

"Asemenea mobiluri conferă conduitei de învăţare o rezonanţă subiectivă 
internă, diferită de la o persoană la alta. Ele sunt, de fapt, rădăcinile profunde 
care explică dinamismul intern al procesului învăţării. 

În ansamblul său, sensul procesual al învăţării este rezultanta 
interacțiunii dintre componentele instrumental-operatorii şi cele motivaţionale. 
„Cum“ se desfăşoară învăţarea şi „de ce“, iată cele două întrebări ale căror 
răspunsuri oferă o imagine asupra procesualităţii ei. 
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TIPURI DE ÎNVĂȚARE ŞI DIFERENȚE: 
"INDIVIDUALE ÎN ÎNVĂȚARE 


7.0. CONCEPTUL DE TIP DE ÎNVĂȚARE 


După cum am arătat în capitolul precedent, învățarea umană este un 
proces. complex care acoperă un spectru larg de fenomene şi angajează 
personalitatea umană în totalitatea ei. Aşa se explică diversitatea teoriilor care 
s-au elaborat până în prezent. Trecerea în revistă a celor mai reprezentative, 
fiecare oferind şi o definiţie mai- mult sau mai puţin riguroasă, ilustrează 
strădaniile psihologilor de a descifra mecanismele interne ale acestui proces şi 
de a releva coordonatele fundamentale pe care le implică. 
| La întrebarea. „ce este învăţarea?“, cele mai multe dintre răspunsuri s-au 
rezumat la descrierea condiţiilor în care acest proces se produce; altele, mult 
mai restrânse, S- au îndreptat spre surprinderea mecanismelor inteme pe care 
le antrenează. l 

Această constatare se regăseşte, cu precădere, în lucrările care 
abordează învăţarea şcolară. Finalitatea pedagogică este dominantă în 
asemenea lucrări. Aici învăţarea nu este abordată în sine, exclusiv cu ajutorul 
unor tehnici experimentale de laborator; din contră, această formă a învăţării 
este abordată într-o situaţie naturală, chiar dacă ea este declanşată şi 
controlată de cercetător într-o succesiune, pe care o impune viaţa şcolară. 
Evident că într-o asemenea ipostază preocuparea specialiştilor este orientată 
în direcţia descrierii condiţiilor favorabile de desfăşurare a procesului învăţării, 
Pt fiind de o ţintă clară, cea a sporirii eficienţei sale pedagogice. 

“Descrierea ce se face cu acest prilej se referă la un linia de aspecte 
care ar putea fi i grupate î în trei categorii: | 

“Aspecte care ar putea fi incluse în ceea ce se og prin „variabile 
independente“. Este vorba, în esenţă, de organizarea exterioară a situaţiei de 
învăţare, de . circumscrierea stimulilor care vor declanşa învăţarea. Între 
-aceştia, structura: cunoştinţelor. şi strategia didactică pentru vehicularea lor, 
“ocupă un loc central. Cantitatea, claritatea şi organizarea. cunoştinţelor 
reprezintă condiţiile interne cu ponderea cea mai mare în derularea învăţării 
şcolare. Cele mai multe. din cercetările întreprinse s-au cantonat în jurul 
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“acestor eteriie NiE Rezultatele obținute, însoțite de tă practice, au în 
vedere creşterea performanţei învăţării. 

Aspecte subsumate „variabilei intermediare“. De fiecare dată există cineva 
care învaţă. În cazul învăţării şcolare subiectul este elevul, aflat pe o anumită 
treaptă a dezvoltării sale psihogenetice. Elementele circumscrise .din această 
perspectivă se referă la condiţiile psihice interne, la succesiunea momentelor pe 
care le parcurge învăţarea. Paleta acestor factori sau condiţii interne este extrem 
de extinsă, învăţarea angajând personalitatea umană în ansamblul său. 

„Rezultatele învăţării se exprimă întotdeauna printr-un şir de răspunsuri. 
Condiţiile privitoare la aceste: răspunsuri, componente ale variabilei 
dependente, oferă posibilitatea evaluării performanţei acestui proces. 

Po joi astfel că invăţarea şcolară pamoga un n A de condiții, 
unei performanțe. Nu întâmplător se estimează că indicatorul producerii unei 
învăţări este cel de „modificare a performanței“... 

Bazându-ne pe cele de mai sus am putea estima că un anumit tip de 
învăţare include un ansamblu de situaţii în care. se. realizează învăţarea, 
caracterizate prin condiţii relativ identice pe care le presupun. Această | 
prezenţă, aproximativ aceeaşi, a condiţiilor implicate în acele situaţii de 
învăţare se referă la una din cele trei categorii menţionate mai sus. 

„În funcţie de acest cadru de referință vom delimita principalele tipuri de 
învăţare pe care le întâlnim în viaţa oile 


7.1. TIPURI DE ÎNVĂŢARE 


7.1.0. Învăţarea senzoriomotorie 


Se referă la formarea de priceperi şi deprinderi motorii. Gama acestor 
componente ce se formează în şcoală este practic nelimitată, de la cele pe care 
le-am inclus în cultura instrumentală (priceperi şi deprinderi de citire, scriere etc.), 
până la cele indispensabile executării unei activităţi practice (priceperi . şi 
deprinderi de mânuire a unor unelte, de realizare a unor exerciţii fizice etc.). 

Condiţiile pe care le incumbă învăţarea senzoriomotrică se referă la cele 
două laturi pe care le presupune: latura senzorial-perceptivă şi latura motorie. 
Cea dintâi include un şir. de informaţii dobândite prin receptarea stimulilor 
complecşi pe care le oferă modelul, prin diferenţierea unor: detalii, prin 

"sesizarea unor nuanţe, prin recunoaşterea unor relaţii dintre componentele 
“acelui model etc. Cea de-a doua latură presupune învăţarea unor reacţii 
“concomitent cu înlănţuirea şi includerea lor într-un tot, care constituie, de fapt, 
deprinderea ca atare, considerată ca fiind o realizare motrică propriu-zisă. 
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Putem spune astfel că în cadrul învăţării. senzoriomotorie se bdid 
anumite corespondențe şi articulaţii între datele perceptive şi actele motrice 
corespunzătoare. Semnificativ, deci, în cadrul acestui tip de învăţare este 
modelul în care se articulează latura perceptivă cu cea motorie. 

În cadrul aceloraşi condiţii va trebui să trecem şi etapele pe care le parcurge 
formarea deprinderii senzoriomotorii. Etapa de debut a acestui proces constă în 
perceperea. modelului extem, asociată cu un instructaj verbal menit să explice 
„derularea operaţiilor pe care le reclamă deprinderea respectivă. Urmează etapa 
familiarizării cognitive cu modelul extern şi formarea pe această bază a unui 
model intern; având menirea de orientare a subiectului în sarcina pe care 
urmează s-o execute. După această introducere sau familiarizare în care asistăm 
la o suită de î încercări, tatonări, cu unele erori iminente, urmează etapa. învăţării 
analitice a fiecărei operaţii sau secvenţe din care se compune deprinderea 
respectivă. Decuparea fiecărei operaţii şi învăţarea ei distinctă pregăteşte terenul 
articulării lor ulterioare într-un ansamblu coerent. Se trece astfel într-o nouă etapă, 
cea a unificării şi automatizări deprinderii cu ajutorul exerciţiului. În faza iniţială a 
„exersării pot. apărea unele erori care, pe parcurs, datorită controlului şi 
autocontrolului sunt înlăturate, înlănţuirea operaţiilor. şi automatizarea lor 
conducând la formarea deprinderii respective. „Din jocul combinat al factorilor 
externi şi intemi — modelul actului, tatonări, exerciţiu, autocontrol, corecţii etc. — va 
rezulta o nouă deprindere, o nouă cucerire proprie“ (|. Radu, 1974, pag. 51). 


E, 1.1. Învățarea Aa A versus învăţarea prin descoperire 


Reprezintă două tipuri de învăţare întâlnite cel mai frecvent în viaţa 
şcolară. Asta pentru faptul: că acoperă cea mai mare parte din ceea ce 
constituie conţinutul informaţional al învăţării. 

Tratarea lor. prin asociere şi contrapunere se explică prin obiectivul 
comun urmărit, de a face accesibil intelectului celui ce învaţă acest conţinut 
informaţional, şi prin diferenţele pe care le presupun, concretizate în căile de 
înfăptuire a acestei accesibilizări. 

Delimitarea celor două tipuri de învăţare este indispensabilă. „În 
învăţarea prin receptare întregul conţinut a ceea ce trebuie învăţat i se prezintă 
elevului în forma lui finală“, în timp ce „în învăţarea prin descoperire principalul 
conţinut a ceea ce trebuie învăţat nu este dat într-o formă fi nală, ci trebuie 
descoperit de către elev“ (D. Ausubel, F. Robinson, 1971, pag. 67-68)... 

Să analizăm însă distinct cele două tipuri de învăţare. | 

“Învăţarea prin receptare este cunoscută şi sub denumirea de învăţare 
verbală, de învățare a conceptelor ci: dd de nvăfat a sensului sau de 
Învățarea conştientă. 


Tratat de pedagogie şcolară —€ 


"Cel care a studiat acest tip de învăţare a fost psihologul David Ausubel. 
“Potrivit tezei sale fundamentale elevii învaţă în primul rând prin receptare şi 
apoi prin descoperire. Cele mai multe dintre conceptele, principiile şi ideile ce 
constituie conţinutul celor ce urmează a fi învăţate sunt prezentate şi 
recepționate de elevi şi în mai mică măsură descoperite de ei..De aici .şi 
denumirea pe care o întâlnim de „învăţare verbală a sensului“. Deducem astfel 
că purtătorul informaţiei este cuvântul. Învăţarea nu se reduce la simpla 
memorare a acestuia, ea presupune în mod necesar înţelegerea sensului, prin 
conştientizarea sarcinii de învăţat cu ajutorul acţiunilor mintale prealabile. 

Achiziţia de informaţii pe care o presupune acest tip de învăţare include un 

evantai larg de elemente, începând cu imagini şi reprezentări privitoare la obiecte 
şi fenomene concrete şi terminând cu noţiuni (concepte), principii şi idei abstracte. 

Pentru mulţi autori învăţarea noţiunii constituie unitatea de bază a instruirii. 

‘Fiecare noţiune incumbă în ea însăşi şi o operaţie mintală corespunzătoare. Din 
„această cauză procesul învăţării se manifestă ca formare de noţiuni şi operaţii 
mintale. | 

În procesul însuşirii noţiunilor elevul avansează prin aproximaţii 
succesive. 'Ocupându- -se de acest proces, H. Klausmeier elaborează un model 

“care cuprinde patru niveluri: 
e Nivelul concret. Se exprimă prin informaţiile pe care le afii percepţia 
realităţii sau a substitutelor ei. Pe această bază, elevul recunoaşte obiectul sau 
fenomenul perceptiv, îl distinge de celelalte şi apoi îl denumeşte. 
| e Nivelul identității (identificării). La acest nivel se realizează 

| recunoaşterea aceluiaşi obiect plasat în diferite ipostaze spaţio-temporale sau 
perceput în contexte diferite. Asistăm astfel la un proces de Dip. 
obiectul fiind considerat identic (acelaşi) în ipostaze diferite. 

© Nivelul clasificator. De data aceasta elevul reuşeşte să subsumeze 
aceluiaşi termen două sau mai multe exemple diferite, fără însă să le poată defini. 
Cu alte cuvinte, elevul sesizează sfera dar nu poate surprinde diferenţa specifică. 

e Nivelul formal. La acest nivel elevul poate defini conceptul prin 

sesizarea notelor sale : definitorii, evaluează corect exemplele şi 
contraexemplele în funcţie de atributele esenţiale condensate în definiţia dată. 
Din acest moment noţiunea devine operantă (J. H. Klausmeier, 1976): = - 
-- Psihologic vorbind, o noţiune devine operantă atunci când poate. fi 
încorporată în structura cognitivă a celui care învaţă. Încorporarea este, în 
acelaşi timp, un indicator al înţelegerii sensului ei. Simpla memorizare se 
reduce la întipărirea şi stocarea expresiei verbale, în timp ce: învăţarea 
presupune pătrunderea sensului şi dobândirea caracterului operaţional: al 
noţiunii respective. Cuvântul care desemnează sau identifică conceptul nu este 
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acelaşi lucru cu conceptul însuşi. Cuvântul corelează mai direct cu 
comunicarea, sensul lui, cu înţelegerea. | 

„ Ocupându-se de aspectul didactic al învăţării prin receptare D. Ausubel 
a elaborat o strategie de predare care include patru componente: denumirea 
conceptului, definiţia acestuia, delimitarea atributelor relevante şi irelevante, 
apelul la exemple şi nonexemple (A. Woolfolk, 1990, pag. 266). Articularea 
acestor componente în cadrul predării-învăţării cunoaşte particularități 
specifice î în funcție de natura conceptului. 

"Mai des: utilizat în învăţarea verbală, după expresia sa, este modelul 
“predării expozitie, progresul în învăţare realizându-se pe cale deductivă, de la 
general spre particular de la regulă sau principiu la exemple. Un asemenea 
model implică patru caracteristici majore: intensificarea interacțiunii dintre 
profesor şi elevi, printr-un schimb intens de mesaje; în expunerea sa, profesorul 
să apeleze la cât mai multe exemple (desene, diagrame, tablouri etc.); folosirea 
“dominantă a căii deductive, conceptele dominante şi inclusive vor fi i predate la 
început, pentru ca cele specifice să fie derivate din ele; predarea este 
secvenţială, fiecare pas poate fi i parcurs în mod independent (idem, pag. 292). 

“La polul celălalt, învăţarea prin descoperire, se referă la o situație în 
care > materiălui de învățat nu este prezentat într-o formă finală, el urmează să 
fie descoperit, ca urmare a unei activităţi mintale, şi apoi inclus în structura 
cognitivă a celui ce în vafă. 

Adeptul acestui tip de învăţare este Jerome S. Bruner. ` 

“Semnificativ în cadrul acestui tip de învăţare este faptul că elevul este 
pus în situaţia: de a reorganiza şi regrupa datele de care dispune pentru a 
obţine elî însuşi o nouă generalizare sau o nouă informaţie. Din această cauză 
învăţarea prin descoperire este implicată în formarea conceptelor, formularea 
generalizărilor, rezolvarea 'de probleme şi în creativitate. | 

După opinia lui Bruner, în cadrul acestui tip de învăţare demersul didactic 
este predominant inductiv. Formarea conceptelor şi elaborarea generalizărilor 
se întemeiază pe cunoaşterea exemplelor şi a detaliilor. Pe această bază elevii 
vor putea sesiza interrelaţiile şi notele definitorii. Datele empirice constituie 
temeiul descoperirii. Învăţarea prin descoperire este prezentă cu predilecție î în 
rezolvarea de probleme, în momentul său EUR Creativitatea sanb în 
mod iminent descoperirea. 

Se recunoaşte că din punct de vedere teoretic învățarea prin descoperire 
“constituie un generator al motivației şi încrederii în sine. Accentul pus- pe 
descoperire în cadrul învăţării „are drept efect călăuzirea elevului pe o cale 
ot ci (D. Ausubel, F. Robinson, 1971, pag. 578). a iiir necesară 
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este ca situaţia de învăţare să fie bine structurată şi adaptată particularităţilor 
de vârstă ale celui care învaţă cât şi conţinutului disciplinei ştiinţifice. 

Cele două tipuri de învăţare nu se prezintă într-o relaţie dihotomică şi nici 
nu pot fi ierarhizate într-un anume fel. Conţinutul disciplinei şi nivelul dezvoltării 
cognitive înclină balanţa spre unul sau altul dintre cele două tipuri. de învăţare. Ele 
se află, de fapt, într-o relaţie de complementaritate. Logica celui care predă nu 

„este aceeaşi cu logica celui care învaţă. De obicei, profesorul este înclinat să 
prezinte informaţiile în formă finită, preponderent deductiv; elevul preferă cu 
„predilecție abordarea inductivă, segmentarea materiei în paşi mici, reveniri asupra 
segmentelor mai dificile. Totodată, ritmurile de asimilare sunt diferite, învăţarea 
prin receptare şi i larPalprin descoperire se asociază diferit acestor ritmuri. 


742 Învăţarea logică versus învățarea mecanică 


Constituie alte două tipuri de învăţare pe care le întâlnim în viaţa ks. 
-Criteriul fundamental de diferențiere se referă la modalitățile alternative- cu 
ajutorul cărora cel care- învață poate sau nu să încorporeze în structura 
cognitivă de care dispune noile achiziţii dobândite la finele unei secvenţe de: 
învăţare. Astfel, învăţarea logică este acea alternativă în care achiziţia finală a 
procesului de învăţare (noţiune, principiu, idee etc:) poate fi articulată şi inclusă 
în structura cognitivă a subiectului, poate fi corelată cu ceea ce subiectul ştie 
dinainte, dându-i astfel acestei achiziţii un sens. Achiziţia devine verigă sau 
componentă într-un lanţ. mai complex îmbogăţind-o cu nuanţe suplimentare. 
Învăţarea mecanică, pe de altă parte, este alternativa în care achiziţia finală 
este doar memorată fără să fie articulată prin cunoştinţele anterioare. 
Coroborând aceste două tipuri de învăţare cu celelalte două tratate 
anterior putem obţine tipuri combinate. Învăţarea prin receptare poate fi logică 
sau mecanică, după cum învăţarea prin descoperire poate fi, la rândul său, 
„logică sau mecanică. Vom obţine astfel următoarele patru tipuri fundamentale 
de învăţare: logică prin receptare, mecanică prin receptare, logică prin . 
descoperire, mecanică prin descoperire. Toate aceste dimensiuni „nu exprimă . 
nişte dihotomii simple, ci au mai degrabă caracterul unor linii continue“ (D. 
Ausubel, F. Robinson, 1971, pag. 69). 

Dacă învăţarea prin receptare sau cea prin descoperire insistă asupra 
mecanismului prin care se poate ajunge la o achiziţie a învăţării, aceste din 
urmă, tipuri, logică sau mecanică, evidenţiază ce se întâmplă cu achiziţia 
dobândită în relaţia sa cu ceea ce s-a învăţat anterior. Achiziţia dobândită prin 
descoperire, prin efort propriu, de exemplu, poate fi inclusă în structura 
cognitivă, prin articularea sa cu celelalte elemente ale ei, determinând o 
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situaţie de învăţare logică prin descoperire, după cum aceeaşi achiziţie fiind 
doar memorată, generează situaţia de învătare mecanică prin descoperire. 

„ Aceeaşi interdependenţă poate fi constatată şi în cazul celorlalte combinaţii. 
Învăţarea logică prin receptare va avea loc atunci când profesorul prezintă 
generalizarea în forma sa finală, iar elevul o articulează cu celelalte elemente ale 
“sistemului său cognitiv. Pe de altă parte, avem de-a face cu o învăţare mecanică 
prin receptare atunci când aceeaşi generalizare expusă de profesor este doar 

memorată de către elev. 


Ai 3, Învățarea creatoare 


Este un alt tip de învăţare care aduce în câmpul aala alte mecanisme 
pe care le implică. procesul învăţării. Definitoriu este faptul că învăţarea se 
exprimă printr-un comportament creator. Dacă ne referim la definiţia pe care am 
dat-o învăţării ca fiind o modificare în cunoaştere şi comportament, atunci putem 
accepta, într-o primă aproximaţie, caracterul original al comportamentului în 
cadrul acestui tip de învăţare. | Mecanismele acestui comportament creator 
constituie î însă resortul fundamental pentru acest tip de învăţare. Se recunoaşte 
faptul că o explicaţie plauzibilă a variabilelor implicate în actul creator nu este 
posibilă. Pot fi, totuşi, descrise multe din manifestările sale. 

Dacă rămânem în limitele descrierii vom putea spune că învăţarea 
creatoare se întâlneşte în toate situaţiile care se subsumează strategiei generale 
a „rezolvării..de probleme“. Utilizarea celor învăţate în noi contexte ridică 
întotdeauna anumite obstacole care urmează să fie depăşite. „Rezolvarea de 
probleme este uzual definită ca formulare de noi răspunsuri, mergând de la 
simpla aplicare a unor reguli învăţate la crearea soluţiei“ (A. Woolfolk, 1990, pag. 
267). Deducem de aici că gradul de implicare creatoare este diferit de la 
aplicarea unei reguli la o situaţie asemănătoare până la crearea unei soluţii noi 
pentru o problemă dată. . | 

Învăţarea creatoare presupune cu precădere acest din urmă: aspect, 
descoperirea unei soluţii originale pentru rezolvarea situaţiilor problematice. Ea 
intervine atunci când simpla aplicare a unor răspunsuri automatizate sau 
algoritmi nu este sufi cientă pentru descoperirea soluţiei. 

Mecanismul psihologic intem implicat în acest proces este prea puţin 
cunoscut. De cele mai multe ori intervine operaţia de combinare într-o structură 
cognitivă nouă a regulilor învăţate anterior. Acest fapt este generat şi întreţinut de 
un fond motivaţional, stimulat din exterior sau autostimulat. „Prin acest proces de 

„combinare a vechilor reguli în altele noi omul rezolvă probleme noi pentru el şi îşi 
formează astfel mai multe capacităţi noi“ (R. Gagné, 1975, pag. 56). Soluţiile sunt, 
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deci, originale sau: creatoare doar pentru cei care învaţă, 'nicidecum pentru 
cunoaşterea umană în general. z 

Soluția creatoare poate rezulta nu numai sia sofite unor iai 
învăţate, ea poate fi şi expresia unui transfer nespecific, a deschiderii pe care 
o oferă un principiu, un concept general sau o idee relevantă: pentru. un 
ansamblu mai larg de situaţii. Comportamentul creator include cu predilecție 
asemenea strategii: De fapt, ele nici nu pot fi predate în mod organizat, prin 
specificul lor se opun schematizării sau algoritmizării. Într-o expresie mai mult 
metaforică decât ştiinţifi că ele izbucnesc în mod spontan şi aruncă o rază de 
lumină asupra problemei; prin soluţia ce se întrezăreşte. 

Conchidem că tipurile de învăţare prezentate în acest subcapitol se află 
într-o relaţie de continuitate şi complementaritate. Ele se diferenţiază prin 
aceea că fiecare dintre ele necesită | un ansamblu de condiții interne şi, externe 
pentru a se realiza. 

Semnificativ este faptul că pentru învăţarea şcolară condiţiile externe se 
concentrează asupra activităţii de instruire, organizată şi condusă : de către 
„profesor; iar condiţiile interne se referă la' mecanismele psihologice, „proprii 
personalităţii elevului, intuite şi cunoscute tot de: către profesor. Vom reveni în 
continuare asupra lor. 


T2: DIFERENȚE INDIVIDUALE DE ÎNVĂȚARE 


7.2.0. Personalitatea — expresie condensată a diferenţelor individuale 


Aşa cum este utilizat în literatura de. specialitate, conceptul de 
personalitate incumbă un evantai de conotaţii. Pentru aceasta este suficient să 
comparăm sensurile sale, aşa cum circulă în domeniile filosofiei, sociologiei, 
antropologiei, psihologiei etc. Într-un sens general atributul de personalitate 
poate fi acordat doar indivizilor care s-au remarcat şi s-au impus prin realizări de 
excepţie în diferite domenii ale vieţii social-culturale (personalităţi ştiinţifice, 
culturale, artistice, militare, politice etc.); din perspectivă antropologică şi 
„sociologică, personalitatea este predominant rezultanta unor interacțiuni 
'sociale, ea constituindu-se doar în contextul relaţiilor individului cu ceilalți 
oameni; descrierile literare se înscriu şi ele în acest curent de preocupări. 

„Faţă de asemenea abordări psihologia se impune printr-un” unghi de 
'vedere specific. Ideea fundamentală este cea potrivit căreia fiecare individ 
“constituie o personalitate, care se structurează e se piară în ritmuri 
diferite pe tot parcursul existenței sale. A 

"Cu toate acestea ne aflăm în faţa unui paradox: Ssinolăgii sunt de acord 
„în ceea ce priveşte recunoaşterea unei structuri interne a personalităţii, fără să 
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ajungă însă la un consens în legătură cu definirea ei. Situaţia poate fi explicată 
prin diversitatea variabilelor pe care le implică conţinutul personalităţii. „Fiecare 
om, susţine V. Pavelcu, în acelaşi timp, seamănă cu toţi, seamănă cu unii şi nu 
seamănă cu nimeni“ (1970, pag. 13). Personalitatea include din punct de 
vedere al structurii sale variabile generale, lipolegice şi individuale, Bpuse 
însă într-o constelație unică. 

În acest context oferim două definiţii ale personalităţii umane: 
„personalitatea reprezintă îmbinarea unitară nonrepetitivă a însuşirilor psihice 
care caracterizează mai pregnant şi cu un mai mare grad de stabilitate omul - 
concret şi modalităţile sale de conduită“ (Al. Roşca, 1976, pag. 466); 
„personalitatea este un: construct sumativ care include gânduri, motive, emoții, 
interese, abilităţi etc.“ sau, altfel spus, un ansamblu de „modalităţi relativ 
consistente şi durabile de percepere, gândire, simţire. şi comportare care 
conferă omului o identitate proprie“ (L. Davidoff, 1987, 443). | 

„Din aceste definiţii desprindem că personalitatea conferă omului 
identitate proprie, nonrepetitivă, unicitate, expresie a unei anume îmbinări a 
variabilelor sale interne, unele dintre acestea impunându-se cu o intensitate | 
mai puternică î în structura de ansamblu a acestui construct uman. 

Toate acestea imprimă procesului de învăţare un caracter divid | 
| Mecanismele generale ale acestui proces se nuanțează de la un elev la altul. 

Ne vom opri, în continuare, asupra originii acestor diferențe cât şi asupra 
variabilelor r mai pregnante ale pețaDltiaţi care se află la temeiul lor. | 


7.2.1. Originea şi variabilele diferențelor individuale în învăţare 


CĂ 2.1. 0. Originea diferenţelor individuale 


Dificultăţile delimitări acestor diferenţe. individuale sunt nebănuite. Ele 
trebuie căutate în geneza şi dezvoltarea ontogenetică a personalității umane. 
Or, după cum am precizat în capitolul destinat acestei probleme, devenirea ` 
fiintei umane este rezultanta interacțiunii dintre natural şi social, sinteză unică 
şi originală, proprie fiecărui om. În terminologia consacrată este vorba, în 
esenţă, de relaţia dintre ereditate, mediu şi educaţie. 

Acceptând sensul complementar al interacțiunii dintre cei trei factori vom 
considera că originea. diferenţelor individuale în învăţare s-ar datora influențelor 
combinate ale acestor factori. Nu vom putea deci atribui în mod exclusiv originea 
acestor diferenţe doar unuia dintre cei trei factori. Ponderea lor diferă însă de la o 
variabilă la alta. Sunt unele trăsături al căror registru: diferenţial este impus 
preponderent prin ereditate, altele ale căror diferenţe se datoresc influențelor de 
mediu sau de educaţie. „Deosebirile care se observă între indivizi pot fi 


Tratat de pedagogie şcolară . 


manifestarea unor factori genetici sau ai mediului ambiant, ori a interferenţelor lor: 
ele nu reflectă neapărat influenţa unică a unora sau altora. Adevărata problemă 
constă în importanţa relativă a celor două componente în variaţia observată a unei 
trăsături date, la o populaţie dată, la un moment dat“ (J. Larmat, 1977, pag. 11). 
Ne propunem, în cele: din urmă, să sistematizăm aspectele mai 
ien ale diferenţelor în învăţarea ip în funcţie de originea lor. 


7.2.1]. Statutul socioeconomic al familie. Nivelul cultural şi climatul psihosocial 
din interiorul ci 


Mediul în care creşte copilul se va răsfrânge în mod iminent asupra 
dezvoltării sale psihice. Este vorba, îndeosebi, de mediul familial. 
Diversitatea elementelor pe care le întâlnim în acest mediu este extrem de 
largă. Pentru a surprinde asemenea variaţii, “sociologii apelează la 
conceptul de „status socioeconomic“. Acesta desemnează rangul pe care 
familia îl ocupă în societate, exprimat prin cuantumul veniturilor şi prestigiul 
ei. Conceput în acest mod, statusul socioeconomic, se suprapune şi 
interacționează cu nivelul cultural al familiei şi climatul psihosocial din 
interiorul ei. Interferențele cunosc un ansamblu de nuanţe | care conferă 
mediului familial valenţe educative contradictorii ce îşi vor pune amprenta 
asupra diferenţelor individuale în învăţare. Nivelul superior al, statusului 
socioeconomic nu va avea în mod inevitabil doar efecte pozitive; după cum 
cel inferior, doar efecte negative. Cea mai importantă variabilă a acestui 
status este nivelul de educaţie al părinţilor, la care se adaugă apoi, educaţia 
şi ocupaţia tatălui, venitul familial, valorile economice şi bunurile din casă. 
Un nivel mai înalt de educaţie al părinţilor corelează în mod pozitiv cu 
atitudinea lor faţă de educaţie, în general şi faţă de şcoală, în special. 

Nivelul cultural din familie, exprimat printr-un set de reguli, prin aderarea 
la un sistem de valori, atitudini, credinţe etc. va influenţa dezvoltarea 
personalităţii în ansamblul său. Cercetările au evidenţiat existenţa unei corelaţii 
pozitive între nivelul cultural şi dezvoltarea ontogenetică a copilului. 

Climatul psihosocial din familie reprezintă o altă variabilă a mediului familial. 
EI exprimă structura interioară a familiei, relaţiile intrafamiliale dintre membrii săi, 
compoziţia familiei (cu un copil sau mai mulţi copii, de sexe diferite sau de acelaşi 
sex, ordinea naşterii copiilor în familie, generaţiile ce convieţuiesc în familie, 
dispariţia unuia dintre părinţi etc.). Oricare dintre aceste variabile pe care. le 
implică climatul familial este generatoare de diferenţe în ceea ce. priveşte 
dezvoltarea personalităţii copilului. În măsura în care acest climat realizează o 
funcţie afectivă şi protectoare, în aceeaşi măsură, efectele sale vor fi pozitive. 
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Mediul familial cu toate elementele pe care le include constituie pentru 
copil un univers microsocial generator de diferenţe pentru activitatea de 
învăţare din şcoală. Cunoaşterea de către dascăl a unor dificultăţi şi 
disfuncţionalităţi din interiorul său poate constitui cadrul de referinţă pentru 
iniţierea unor măsuri compensatorii. 


7.2.1.2. Inteligența 


Dacă cele abordate în subcapitolul anterior erau dependente de mediu, 
considerat factor extern, variabila inteligenţă este dependentă de ereditate şi 
considerată un factor intern. | 

Secolul nostru debutează în câmpul, psihologiei cu cercetarea 
problematicii inteligenţei. Pe parcurs, interesul faţă de accastă variabilă . 
psihologică a crescut într-un ritm vertiginos. | 

În general, cercetările asupra inteligenţei au cunoscut trei modalităţi de 
abordare: spe 

e Abordarea psihometrică. Priveşte inteligenţa î în termeni cantitatii; ea 
răspunde la întrebarea „cât de multă inteligenţă avem?“ Iniţiatorul acestei 
abordări este psihologul francez Alfred Binet (1857-1911). Testarea inteligenţei 
propusă de el şi revizuită ulterior, ce a rămas în literatura de specialitate sub 
denumirea generică „Stanford-Binet“, a introdus aşa-zisul „coeficient de 
inteligenţă“ (QI). Tot el este şi autorul recunoscutei „Scări metrice a 
inteligenţei“. S-a deschis astfel calea măsurării cantitative a inteligenţei. 
Testele de acest fel s-au înmulţit, numărul lor fiind astăzi extrem de mare. 
Scorurile obținute la aceste teste exprimă coeficientul de inteligenţă. 

e Abordarea inițiată de Jean Piaget, priveşte inteligenţa ca exprimân- 
du-se prin salturi calitative în funcţionarea intelectului. Ea răspunde la întrebarea 
„ce putem face?“ În limbajul său este vorba de inteligenţa senzoriomotrică, 
preoperaţională şi operaţională (concretă şi abstractă). În capitolul destinat 
dezvoltării ontogenetice am dezvoltat această concepţie. 

e Abordarea prin prisma procesării informaţiei. Ea „analizează 
procesele care stau la baza comportamentului inteligent şi răspunde la 
întrebarea: „cum facem ceea ce facem?” | 

După cum se observă, fiecare din cele trei concepţii surprinde un aspect 
al acestui fenomen atât de complex. „Numai una [opinie, n.n.] nu ne oferă 
suficientă informaţie pentru înţelegerea naturii inteligenţei, combinarea lor ne 
oferă piste diferite de înţelegere a Epigameniulyi efectiv“ (D. Papalia, S. 
“Wendkos, 1986, pag. 114). 

Pe fondul acestor abordări complementare se recunoaşte: c că inteligenţa 
este o rezultantă a interacțiunii active dintre o predispoziţie ereditară şi 
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experienţa de mediu. Ea abi o abilitate sau, după alții, un ansamblu de abilități 
care-i permit ființei umane să asimileze, să memoreze şi apoi să utilizeze 
cunoştinţele; să înţeleagă concepiele concrete şi abstracte; să înţeleagă 
relaţiile dintre obiecte, evenimente şi idei; să aplice cele înțelese şi să le 
folosească ulterior în rezolvarea problemelor vieţii de fiecare zi. Toate acestea 
ar putea fi sintetizate în definiţia potrivit căreia inteligenţa reprezintă. „abilitatea 
sau abilităţile de a asimila şi de a folosi cunoştinţele pentru rezolvarea 
sl it şi i le la lumea lirei (A. Woolfolk, 1 990, ‚pag. 
129). i 
Pentru învăţarea şcolară inteligența se exprimă prin capacitatea de a 
~ învăța şi abilitatea de a se adapta cu succes la situaţiile noi pe care le oferă tot 
“timpul viaţa şcolară. Diferenţele individuale concentrate în performanţele 
obţinute se explică şi prin prezenţa inteligenţei, indiferent de ipostazele 
abordării sale. Mai mult, în literatura de specialitate se: vorbeşte de „teoria 
inteligenţelor multiple“, fiecare generând performanţe superioare într-un anumit 
domeniu. De obicei, individul excelează în unul din aceste domenii, deci el 
"poate poseda: inteligenţă lingvistică (verbală), inteligenţă muzicală, inteligenţă 
l spațială, NIRIA logicomatematică, inteligență empatico- -persuasivă etc. 


TLES Creativitatea 


| Se află în strânsă legătură cu inteligenţa dar nu-se das la ea. Con- 
ceptul de creativitate nu este pe deplin elucidat. Conţinutul său include mai 
multe dimensiuni. Într-un capitol ulterior ne vom ocupa în mod special de 
„problematica creativităţii. | 

Reţinem aici doar dimensiunea potrivit. căreia creativitatea siie o 
formațiune complexă care angrenează personalitatea în ansamblul său, 
corelând însă mai puternic cu unele trăsături ale acesteia (inteligenţa, gândirea 
divergentă, flexibilitatea gândirii, fluență ideaţională, curiozitate, nivel de 
expectanţă, perseverenţă, încredere în sine etc.). Toţi aceşti factori au fost 
“grupaţi în două categorii: intelectuali şi nonintelectuali. 

Îngemănarea într-o anume constelație şi o anume pondere a acestor 
factori conduce la conturarea potenţialului creativ al personalităţii. Din 
perspectiva învăţării, acest potenţial creativ imprimă un mod nou, original, 
independent şi imaginativ de a gândi ceva sau de a face ceva. El se 
obiectivează în performanţele originale ale elevilor. 

„Fiecare elev dispune de un potenţial propriu de editats care, în 
condiţii favorabile, se actualizează în procesul învăţării, generând diferenţe 
individuale în calitatea performanţelor obţinute: Ceea ce se dobândeşte prin 
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învăţarea. creatoare are şanse mai mari de a se întipări şi.de a deveni 
dl car prin transfer, în alte big: de i-ar 


l 7.2.1.4. Stilul sa dă 

Variaţiile individuale în învăţare sunt determinate şi de stilul cognitiv al 
“celui care învaţă. Acest-concept a intrat relativ recent în câmpul de preocupări 
al psihologiei. Se stipulează că fiecare individ are propriul său „stil“ cognitiv. EI 
'se referă la maniera proprie de a gândi a unei persoane. Stilul face abstracţie 
de conţinutul cunoaşterii, respectiv de ce percepe sau gândeşte omul, 
insistând asupra modului în care reuşeşte să cunoască, cum percepe sau cum 
gândeşte. omul. Stilul cognitiv impune modalităţi diferite de percepere şi 
organizare a informatiei. Aceeaşi informaţie este receptată şi procesată diferit 
de fiecare persoană, modalităţile individuale folosite în acest sens constituind 
stilul cognitiv al acelei persoane. El desemnează deci „căile preferate pe care 
indivizii le adoptă: pentru "procesarea şi organizarea- informaţiei” şi. „pentru 
“răspunsurile la stimulii din mediu“ (A. Woolfolk, 1990, pag. 147). | 

„Acest mod de organizare a informaţiei, expresie a stilului cognitiv, este în 
“mare măsură opera educaţiei şi autoeducaţiei. Sunt, de exemplu, persoane 
care preferă să recepteze şi să prelucreze informaţia de la întreg spre detaliu, 
altele invers, de la detaliu spre întreg; sunt persoane. care simt nevoia unui 
instructaj sau orientări explicite despre cum să rezolve problemele, altele care 
se angrenează în . rezolvarea probelemelor fără asemenea orientări; sunt 
persane care memorează cu mai multă uşurinţă un anume gen de informaţii, 
altele: care insistă mai mult asupra înţelegerii informaţiilor; sunt persoane care 
întâmpină greutăţi în învăţarea materialului nestructurat, altele care impun în 
prealabil o structură: proprie acelui material; sunt persoane care manifestă 
preferința pentru- material: verbal,. altele, pentru -material vizual. Şirul 
.exemplificativ poate continua cu stilul cognitiv „închis“ şi stilul cognitiv „deschis“. 
Primul se bazează. pe gândirea convergentă, apelează la scheme mintale 
algoritmice, are la origine o motivaţie extrinsecă şi apelează predominant la 
„memorie. Cel-de al doilea, se bazează pe gândirea divergentă, apelează cu 
precădere la scheme mintale euristice, are la origine o motivaţie intrinsecă şi 
apelează prodominant la flexibilitatea şi originalitatea gândirii. Toate acestea 
constituie stiluri cognitive personale. Ele impun diferenţe individuale în învăţare. 


7.2.1.5. Tipologii-umane i- | | 

Cu prilejul circumscrierii conceptului de personalitate subliniam că 
fiecare om seamănă cu toţi, seamănă cu unii şi 'nu seamănă cu nimeni. 
'Tipologiile umane includ un set de trăsături ce pot fi atribuite mai. multor 
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„oameni. În expresia de mai sus, tipologia corespunde afirmației „seamănă cu 
unii“, ea plasându-se între cele două extreme, generalul abstract (seamănă cu 
toţi) şi singularul concret (nu seamănă cu nimeni). Delimitarea unor tipologii 
umane poate fi realizată după mai multe criterii:' profesional, mediul de 
rezidenţă, vârstă, sex, nivel de cultură, constituţie fizică etc. 

Între multiplele încercări de tipologizare un loc aparte îl ocupă tipologiile 
„psihologice, delimitareă lor realizându-se prin relevarea unor trăsături 
„psihologice comune, ele devenind apoi cadru de eleni Rent: descifrarea 

unor r trăsături de personalitate. - ! 

«Din raţiuni pe care le impune capitolul de faţă 1 ne vom opri asupra ¿ a iiis 
tipologii psihologice: tipologia tempenmental si HDategiar introversiune- 

extraversiune. . | 

Temperamentul cretini dimensiunea i. dhamaiageacreaiai a 
„personalităţii umane. Deosebirile pe care le impune se referă la forma de 
desfăşurare a proceselor psihice, formă care îmbracă nuanţe în funcţie de 

energia mai mare sau mai redusă de care dispune, în funcţie de ritmul mai 
rapid sau mai lent de desfăşurare a acestor PIeRRI RaR şi în funcţie de 

„mobilitatea proceselor psihice. 

În funcţie de modul în care se grupează aceste trăsături, taia fi delimitate 
“cele-patru tipologii temperamentale: 

e Sangvinicul. Este un tip puternic, echilibrat şi mobil Se data uşor 

'şi repede la situații noi, manifestă interes pentru tot ceeste inedit, fire veselă, 
„abundența expresiei verbale, dispunând de un vocabular bogat, fire 
comunicativă, se împrieteneşte: repede cu ceilalți, capacitate de muncă 
îndelungată, rezistent şi echilibrat în situaţii dificile etc. | 

e Colericul. Este un tip puternic şi neechilibrat. Dispune de multă 

energie, fapt pentru care este vioi, agitat, irascibil, neastâmpărat, agresiv, 
întâmpină dificultăţi în a se: concentra o perioadă mai lungă, fire deschisă, 

“explozii emoţionale. puternice, tendinţă spre dominare, capabili să 
desfăşoare munci de migală etc. 

e Flegmaticul. Este un tip puternic, echilibrat şi inert. Este o fire liniştită, 
tăcută, închisă în sine, un tip perseverent şi dârz, se impune printr-un calm 
desăvârşit; tempoul activităţii este supărător .de lent, echilibrat emoţional, 
„sentimente durabile, nu se manifestă prin exteriorizări pronunţate; trecerea de 
la o activitate la alta se face mai lent, se adaptează mai greu situaţiilor inedite, 
este capabil de efort îndelungat; este cugetat şi echilibrat în tot ceea ce face etc. 

e Melancolicul. Este un tip slab, dispune de puţină energie, fapt ce se 
manifestă în rezistenţă scăzută la eforturi, nu se poate concentra un timp mai 
îndelungat; sensibilitate accentuată, puternic afectat de insuccese, dificultăţi în 
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adaptare, retras în sine,-prudenţă exagerată; vocabular mai sărac, vorbire mai 
puţin expresivă etc. 

Trebuie să specificăm că în realitate nu există tipuri „pure“. Fiecare 

“persoană dispune de un ansamblu de trăsături ol ti fai care vor 
imprima diferenţe individuale în învăţare. 

O altă tipologie psihologică este cea care se întemeiază pe dimensiunea 
introversiune-extraversiune. Această tipologie a fost teoretizată de C. G. Yung. 
Criteriul pe care. se întemeiază această tipologie este orientarea predominantă 
spre lumea externă (extravertiţii) sau spre lumea internă (introvertiţii. 

Extravertitul este o fire expansivă, dornic de afirmare, preferă activităţile 
practice, acţionează sub impulsul momentului, îşi stăpâneşte mai greu emoţiile 
şi sentimentele, se simte mai bine printre lucruri etc. 

Introvertitul este o fire retrasă, distantă, închisă în sine, rezervată, 
înclinată spre meditaţie, reacţionează mai curând cerebral decât muscular, se 
simte mai bine în anturajul cărţilor, îşi controlează stările afective, acţionează 
ordonat şi calculat etc. 

Tipologiile psihologice menţionate mai sus impun variaţii individuale în. 
învăţare, manifestate nu atât asupra performanţelor ca atare cât, mai ales, 
asupra derulării interne a procesului care conduce la aceste performanţe. 
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FINALITĂȚILE ACȚIUNI EDUCAȚIONALE. 
PROIECTAREA EDUCAȚIONALĂ | 


8.0. SENSUL TELEOLOGIC AL ACȚIUNII EDUCAȚIONALE | 


Din perspectivă. educaţională educaţia are, după cum am văzut, un 
caracter fi nalist. Ea este produsul acțiunii oamenilor şi, în consecinţă, poate fi fi 
explicată şi abordată numai prin prisma intenţiitor urmărite şi a rezultatelor 
„obţinute. În alţi termeni, acţiunea educaţională este un „fapt uman, instituit şi 
organizat în vederea. dobândirii unor finalităţi. Pe de o parte, ea presupune 
„anticiparea, pe plan teoretic şi mintal, a unor rezultate care se au în vedere, iar 
pe de altă parte, întreaga ei desfăşurare este. dirijată din interior de această 
„proiecţie ideală, conştientizată şi transpusă în practică de către agent. Sensul 
teleologic desemnează faptul că în orice moment educaţia este orientată şi 
„dirijată în funcţie de finalităţile pe care le urmăreşte. Evident că aceste fi inalităţi 
“nu Sunt simple dorinţe sau intenții ale subiectului acţiunii educaţionale, ele sunt 
„generate de contextul social în care respectiva acţiune se desfăşoară, sunt 
‘însă conştientizate şi transformate în mobiluri propulsatoare de către cel care 
“declanşează şi conduce acţiunea. 

Finalităţile circumscriu modelul de personalitate pe care educaţia 
urmează | să-l formeze. Ele se diferenţiază şi integrează într-un tot unitar în 
funcţie de cerinţele sociale şi descifrarea mecanismului psihologic al învăţării 
umane. „Asupra acestuia din urmă ne-am oprit în capitolele anterioare. Din 
această cauză formularea acestor fi nalităţi poate fi preponderent socială sau 
psihologică, în funcţie de accentul ce se „pune pe unii sau alţii din factorii 
implicaţi în această. operaţie. Dece” 

Finalităţile acţiunii educaţionale . îmbracă. forma idealului educaţional, 
scopurilor şi obiectivelor educaţionale. După cum se observă ele se constituie 
„într-un sistem cu o funcţionalitate internă bine conturată, conferindu-i acest rol 
director şi reglator propriu: oricărei acțiuni educaționale. < Să analizăm însă, pe 
rând, aceste finalități. ` 
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8.1. IDEAL, SCOP ŞI OBIECTIVE EDUCAȚIONALE 


Idealul educațional este una din modalităţile prin care se exprimă 
corelația dintre societate şi acțiunea educațională. Ca o componentă intrinsecă 
a acesteia, conținutul idealului este prin excelență social, incluzând. cerințele 
fundamentale ale societății fată de acţiunea educațională. Idealui reflectă, deci, 
în esenţa sa, finalitatea acestei acţiuni îndreptată în direcția realizării unui 
cvasiechilibru dintre ceea ce pretinde societatea şi ceea ce poate realiza 
acţiunea educaţională. Această finalitate exprimă, la rândul său, sub forma 
„unui „proiect dinamic“, obiectivele şi funcţiile cu care educaţia este investită de 
societate, privită ca întreg, în lumina unor. necesităţi actuale şi de perspectivă 
ale ei. Prin conţinutul său, idealul educativ are un caracter raţional-filosofi ic fiind 
rezultat al. „unui proces de generalizare şi abstractizare a unor. fenomene 
sociale, psihologice şi pedagogice, reale şi posibile, specifi ce unei epoci 
istorice prin care se proiectează apoi trăsăturile fundamentale ale omului pe 
care educaţia urmează să-l formeze. În elaborarea idealului se pomeşte” 
întotdeauna de la cerințele actuale şi de perspectivă, avându-se, însă, în 
vedere şi posibilităţile pe care le poate oferi acţiunea educaţională în direcţia 
transpunerii în practică a idealului respectiv. Prin idealul educativ se proiec- 
“tează şi se anticipează nevoile sociale" obiective ale societății, precum şi 
„aspiraţiile ei în ceea ce priveşte: desfăşurarea şi finalitatea acţiunii 
educaţionale. Din această cauză: conţinutul său se îmbogăţeşte: pe măsura 
„amplificării acestor nevoi şi aspirații sociale şi a perfecţionării. acţiunii 
educaționale. Aceasta înseamnă că idealul educativ nu este un. model 
standard impus o dată pentru totdeauna, ci mai degrabă un model dinamic în 
interiorul căruia se produc modificări şi restructurări continue. Inclus fiind. în 
sfera posibilului este dependent totuşi de real, de condiţiile sociale, nu numai 
prin aceea că realul îi determină conţinutul, dar şi prin aceea că tot aici se 
materializează. „Idealul pedagogic al unei epoci exprimă în primul rând, starea 
„societăţii în epoca dată“ (E. Durkheim, 1980, p. 61). Conchidem ` că idealul 
“educaţional concentrează în esenţa sa modelul sau tipul de personalitate 
“solicitat de` condițiile sociale ale unei etape istorice pe care educația este 
chemată să-l formeze în desfăşurarea sa. El desemnează finalitatea generală 
a acțiunii educaționale, modelul de om, proiectul teoretic care orientează şi 
„direcţionează întregul proces instructiv- educativ dintr-o epocă istorică 
concretă. Elaborarea unui asemenea proiect teoretic presupune cunoaşterea 
„şi 'stabilirea unor filiaţii interne între fenomene de natură : diferită, sociale, 
“psihologice şi pedagogice, prezente şi de perspectivă, reale şi potenţiale: Prin 
intermediul său societatea î îşi proiectează propriile sale aspirații, concretizate 
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în calităţile fundamentale ale membrilor săi, iridispepS&Bile PERNU menținerea 

şi funcționarea ei ca'sistem macrosocial. a 

| În cadrul oricărui ideal educativ putem delimita trei dimensiuni: 
Dimensiunea socială. Vizează tendinţa generală de dezvoltare a acelei 

societăţi cu trăsăturile definitorii pe care le incumbă. Idealul trebuie să fie în 

concordanţă cu această tendinţă şi să vină în întâmpinarea ei prin orientarea 

pe care urmează s-o imprime acţiunii educaţionale. 

Dimensiunea psihologică. Se referă la tipul de personalitate pe care 
societatea îl reclamă pentru a răspunde nevoilor ei. Desigur aici este vorba de 
trăsăturile fundamentale. ale acestei personalităţi, de ceea ce Ralph Linton 
înțelege prin „tipul personalităţii de bază“ (1968, p. 155), constituit dintr-o 
configurație de trăsături necesare pentru toţi sau majoritatea membrilor acelei 
societăţi. Existenţa unei asemenea configurații oferă acestora posibilitatea de 
a răspunde unor cerinţe fundamentale ale societăţii în care sunt implicate cele 
mai generale valori ale ei. Referitor la această dimensiune psihologică Bogdan 
Suchodolski. consideră că în istoria pedagogiei putem distinge două orientări, 
una întemeiată pe esenţa omului şi alta întemeiată pe existența omului, de 
unde „pedagogia esenței“ şi „pedagogia existenţei“ (1970, p. 10). Din punct de 
vedere al idealului educativ prima priveşte omul prin prisma a ceea ce ar trebui 
să devină, prin prisma unei viziuni despre omul desăvârşit, aparținând unei 
realităţi ideale, educaţia urmărind, deci, întruchiparea acestui conţinut ideal, 
veşnic şi universal, în oamenii concreţi, indiferent dacă realitatea în care 
trăiesc, precum şi propria lor ființă, permit sau nu acest lucru. Cea de-a doua, 
pedagogia existenţei, priveşte omul aşa cum este el, modelarea sa prin 
intermediul educaţiei urmând să asigure dezvoltarea a ceea ce există aici, 
asigurând, astfel înflorirea individualităţii sale şi implicit adâncirea diversităţii 
dintre oameni. Prima urmăreşte o omogenizare a oamenilor, potrivit unui 
prototip ideal, veşnic, a doua urmăreşte o diversificare a lor în funcţie de ceea 
ce sunt ei şi indiferent de realitatea socială în care trăiesc. Ambele orientări au 
“Un caracter unilateral. | | 

Dimensiunea pedagogică. Se referă la posibilităţile de care dispune sau 
cu care va trebui să fie investită acţiunea alia pentru a putea 
transpune î în practică acest ideal. | 

Ca imagine sintetică a tuturor acestor tiiienstuni idealul educaţional 
realizează joncţiunea între ceea ce este şi ceea ce trebuie să devină omul în 
procesul educaţiei. Dacă cerinţele şi exigenţele idealului sunt în contradicţie cu 
aspiraţiile generale ale societăţii sau depăşesc posibilităţile de realizare ale 

„educaţiei, atunci acel ideal are un caracter utopic, iar dacă cerinţele şi 
exigenţele sale se află sub acest nivel, idealul încetează de a exercita un rol 


„stimulator. asupra educației: Valoarea pedagogică <a- oricărui ideal: educativ 
depinde de -echilibrul pe care reuşeşte să-l stabilească. între. realitate şi 
posibilitate. Componentă a posibilului, idealul nu este o construcţie arbitrară şi 
'imuabilă. Originile sale se află în realitatea socială, psihologică şi pedagogică, 
iar pe, măsura cunoaşterii şi perfecţionării acestora, idealul însuşi se 
îmbogăţeşte cu noi elemente. .  : 

Urmărind istoric evoluţia iile la uatilehăerie puten releva câteva 
„exemple concrete pentru a întregi cele:spuse până. aici: În Atena, “idealul 
„educativ era exprimat în ideea dezvoltării armonioase (kalokagathia), a acelui 
„om în care se îmbină frumuseţea fizică cu trăsăturile moral = intelectuale ale 
personalităţii lui. În Sparta, idealul educativ era. dominat de spiritul militar. 
“Evului Mediu îi este propriu idealul cavaleresc şi idealul religios. 

Renaşterea ; impune: un ideal umanist, accentul: punându-se: pe 
„dezvoltarea şi înflorirea personalităţii umane..:Se' insistă. cu precădere în 
„această perioadă pe cunoaşterea individualităţii umane, a libertăţii şi demnităţii 
sale, ca reacţie firească faţă de Evul Mediu care, într-un fel, a: înăbuşit natura 
umană. După expresia lui C. Narly, Renaşterea reprezintă „O eroică afirmare a 
întregului omenesc“ (1980, p.:73). | 

Epoca luminilor: întregeşte - idealul educaţional iduinângi încrederea 
nestrămutată în puterea. raţiunii umane, ca instrument de stăpânire a naturii. În 
consecinţă, valorile ştiinţelor naturii circumscriu într-o: măsură din ce în ce mai 
mare conţinutul idealului educaţional. | sg 

Introducerea şi extinderea maşinismului, concomitent cu Sm A diviziunii 

“sociale a muncii au impus o altă viziune asupra educaţiei, concretizată într-un alt 
mod de a concepe idealul educaţional. Reprezentativă din acest punct de vedere 
este concepţia sociologului francez Emile Durkheim potrivit căreia educaţia: trebuie 
să răspundă unor ;nevoi imediate ale mediului social. Idealul urmează să 
condenseze într-un tot unitar toate acele calităţi intelectuale, fizice şi morale de 
care trebuie să dispună oamenii aşa cum „societatea îi vrea“ (1980, p. 67). 

După cum. se poate observa, idealul educaţional 'se : raportează 
întotdeauna la om, la ceea ce ar trebui să devină, la personalitatea sa ideală. 
În diverse momente istorice conţinutul său a: oscilat, după cum predominante 

au fost calităţi ale căror dispoziţii se aflau în natura intrinsecă fii iinţei umane, sau 
erau solicitate ca imperative de societate, urmând să. fie impuse prin 
intermediul educaţiei. „Idealul a . fost întotdeauna ` omul, cu-:corectura că 
întotdeauna a predominat o anumită natură a conținutul pe care îl gapini în 
“spatele noțiunii de om“(C. Narly, 1980, p. 75). 

'Aşa cum am arătat în capitolul precedent; dezvoltarea personalităţii umane, 
în general, a diverselor. sale trăsături, în special, este rezultatul întrepătrunderii 
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dintre factorii ereditari (dispoziţii inteme) şi cei extemi (mediul şi educaţia). 
Urmează ca idealul educaţional, prin conţinutul său proiectiv, să realizeze 
joncţiunea dintre aceşti factori, anticipând finalitatea generală a educaţiei. 

În corelaţie cu idealul educativ se află scopul educativ. El reprezintă o 
anticipare pe. plan mintal a desfăşurării şi rezultatelor ce urmează a fi 
dobândite, asociată cu tendinţa imanentă de înfăptuire a acţiunii educaţionale. 
Scopul acoperă o zonă mai largă de fenomene, are un caracter mai general şi 
angajează un lanţ de acţiuni educaţionale. Din punct de vedere structural el se 
prezintă ca unitate dialectică a două laturi, una ideală, de imaginare a 
operaţiilor şi rezultatelor, iar cealaltă, intenţională, de declanşare imanentă a 
acţiunii în vederea realizării sale. 

Dacă idealul educativ vizează finalitatea Seridnii educaţionale î 
ansamblul său, ca o componentă a sistemului macrosocial, scopul vizează 
finalitatea unui complex de acţiuni educaţionale determinate. În timp ce idealul 
este specific unei perioade sau epoci istorice, scopurile educative ce-i 
corespund sunt multiple şi variate în funcţie de diversitatea acţiunilor 
educaţionale concrete ce se organizează în virtutea dezideratelor sale. 

Din cele de mai sus rezultă că scopul este un reglator al acţiunii prin 
aceea că orientează şi controlează modul în care ea se = cica Ca şi 
idealul, scopul are o multiplă determinare. 

„În primul rând scopul este determinat de idealul educativ, iar prin acesta de 
condiţiile istorico-sociale pe fondul cărora se desfăşoară acţiunea. Între idealul 
educativ şi scopurile educative există o strânsă interdependenţă. Pe de o parte, 
idealul determină scopurile educative, iar pe de altă parte, acestea:concretizează, 
pe diverse planuri, şi la diferite niveluri prescripţiile generale ale idealului. 

În al doilea rând, scopul educativ are o determinare - psihologică, 
deoarece presupune acceptarea şi adeziunea subiectivă a agentului acţiunii 
educaţionale (interese, trebuinţe, convingeri etc.). Pe de altă parte, intră în joc 
subiectivitatea obiectului acţiunii care îşi pune amprenta îndeosebi asupra 
laturii intenţionale a scopului. Ca proiecţie subiectivă, scopul este rezultatul 
conştientizării dezideratelor idealului şi al trecerii lor prin filtrul personalităţii 
Subiectului sau agentului acţiunii educaţionale. 

Obiectivul educaţional este o reflectare anticipată a rezultatului învăţării 
ce se produce în cadrul | unei secvenţe educaţionale. 

Dacă scopul se concentrează asupra desfăşurării acţiunii, anticipându-i 
etapele şi operaţiile prin prisma unei finalităţi generale mai îndepărtate şi acoperind 
O arie mai largă de fenomene, obiectivul se concentrează asupra rezultatului la 
care va trebui să se ajungă, într-o secvenţă determinată, proiectându-l sub forma 
unui. „dat“ concret care poate fi apoi, în continuare, detectat şi evaluat. 
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Scopul şi obiectivul educațional sunt două aspecte complementare. 
“ Astfel, în timp ce scopul conturează finalitatea în termeni generali şi sintetici, 
| obiectivul detaliază această finalitate, prescriind rezultatul acţiunii din 
„perspectiva psihologică a învăţării umane. Nota definitorie a obiectivului constă 
deci în aceea că anticipează rezultatul în termeni comportamentali, prescriind 
cum va trebui să răspundă elevul după parcurgerea unei secvenţe de învăţare. 
Acelaşi scop va fi concretizat printr-o mulţime de obiective din. moment ce 
rezultatul învăţării afectează personalitatea umană în ansamblul său. Ca atare, 
| “numai anticipând în cele mai mici detalii obiectivele unei acţiuni educaţionale 
„vom reuşi să prescriem căile ce vor trebui urmate pentru a le realiza. 
| Privite în unitatea lor, scopul şi obiectivele orientează tot timpul 
"desfăşurarea unei acţiuni educaţionale concrete. 
Între ideal, scopuri şi obiective educative există'o strânsă imierdepéndeníă. 
Pe de o parte, idealul educativ determină scopurile şi obiectivele educative, iar pe 
de altă parte acestea concretizează pe diverse planuri şi la diferite niveluri 
| prescripțiile generale ale idealului. Idealul vizează finalitatea acțiunii educaționale 
ain -ansamblul său, ca o componentă a sistemului macrosocial, ‘scopurile şi 
obiectivele educaționale orientează desfăşurarea. unor. acţiuni ‘educaționale 
A „concrete. Grafic, relaţia dintre ele se preia astfel: | 
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Fig. 3 — Relaţia dintre tei Erie 
finalităţii acţiunii educaţionale 
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8. 2, OPERAȚIONALIZAREA ȘI TAXONOMIA OBIECTIVELOR 
EDUCAŢIONALE 


După cum rezultă din subcapitolul Popa gaitalionáte 
concretizează până în cele mai mici detalii fi inalităţile ce urmează a fi atinse în 
cadrul unei secvenţe a acţiunii educaţionale. Ele se referă la modificările 
observabile ce se produc pe planul devenirii personalităţii umane în 
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concordanță cu idealul educațional Din punct de vedere pedagogic obiectivele 
se exprimă sub. forma performanţelor. Întrucât asemenea: modificări 
performanţiale se manifestă diferit în cadrul fiecărei componente a 
personalităţii se ridică problema ordonării şi ierarhizării lor într-un sistem. 

"Operaţionalizarea obiectivelor educaţionale înseamnă depistarea criteriilor 
"necesare şi suficiente. pentru a încadra multiplele modifi icări şi transformări ce 
se produc pe planul personalităţii umane în sfera unor categorii de 
„performanţe, considerate ca rezultate ale învăţării declanşate de acţiunea 
educațională.“ Care sunt aceste categorii şi după ce criterii le delimităm, iată 
cele două întrebări pe care le implică operaţionalizarea. Având la îndemână 
asemenea ‘criterii vom 'putea face o diferenţiere cât mai fină a obiectivelor 
“urmărite pentru ca, în funcţie de aceasta, să vesir ab aefiunea educațională, 

iar în final să evaluăm performanțele obținute. 

Nota definitorie a operaționalizării constă în delimitarea cât mai clară a 
categoriilor. de obiective pe baza unor criterii riguroase pentru a putea încadra 
şi evalua corect performanţele obţinute. | e 

După cum se observă, operaţionalizarea asigură o conexiune internă 
între componentele finalității acțiunii educaționale, facilitând trecerea de la, 
general spre particular, de la finalități abstracte spre unele din ce în ce mai 
specifice. Ea impune ca modalităţile şi transformările ce au loc în procesul 
devenirii personalităţii umane să fie formulate în termeni de „comportamente 
„observabile“. În schema acţiunii educaţionale pe care am prezentat-o î în primul 
capitol am adoptat denumirea de latul obiectivat: Ka atare, a defini 
operațional un obiectiv educativ înseamn ein AE ce fel de modificări se vor 
produce în comportamentul celui educa ah umai în acest fel se poate, ulterior, 
demonstra că obiectivul respectiv a fost atins. În consecinţă, tot mai mulţi 
pedagogi se străduiesc să delimiteze obiectivele educaţiei sub formă de 
comportamente observabile; “Dezvoltarea tehnologiei educaţiei „va face din 
definirea operaţională a obiectivelor e) problemă cotidiană pentru un număr tot 
mai mare de educatori“ (V. de Landsheere, G. de Landsheere, 1979, p. 201 A. 

“Întrebarea iminentă care se ridică este cea privitoare la posibilitatea 
traducerii în expresii comportamentale -a transformărilor ce se produc în 
procesul învăţării. Evident că nu toate aceste transformări pot fi codificate. 
Alături de comportamente observabile există şi „comportamente“ 
neobservabile,. neexteriorizate ce se manifestă exclusiv pe. plan intern. 
Important este de a face tot posibilul pentru ca asemenea comportamente să 
se exteriorizeze, pentru elaborarea unor instrumente adecvate în vederea 
detectării lor atunci când ele se sustrag unei observări directe.-Ofupându-se 
de acest aspect.R. Kibler este de părere că „există un gen de obiective greu 
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„precizabile şi măsurabile cum ar fi cele din domeniul problem-solving-ului, al 
„creativităţii, al atitudinilor şi al valorilor“ (idem, p. 205). Operaţionalizarea ne 
obligă şi în acest caz la declanşarea unor acţiuni care să pună în evidenţă 
fenomenele ce-s-au produs pe plan intern. Numai faptele şi comportamentele 
observabile ne permit să apreciem ceea ce gândeşte şi simte elevul... 

- Străduindu-se să răspundă acestor cerinţe ale operaţionalizării, diverşi 
„autori au trecut la elaborarea unor clasificări-ale -obiectivelor.educaţionale. 
“S-au conturat în acest sens: mai multe taxonomii ale acestor obiective, 
“recunoscându-se însă că nici una dintre ele nu este exhaustivă, că: problema 
rămâne deschisă. cafe + a 

“Un aspect de. principiu! pare. să fie totuşi acceptat- de majoritatea 
teoreticienilor. „Pornind. de. la posibilitatea diferenţierii unor. categorii 
comportamentale s-au delimitat trei grupe de obiective: cognitive, afective şi 
psihomotorii. Având ca punct de plecare: taxonomiile lui B. S. Bloom, D. R. 
Krathwohl şi A. Harrow; de fapt cele mai riguros elaborate până în prezent, 
redăm în continuare obiectivele stabilite în limitele acestor taxonomii; 


„Domeniul cognitiv 
„Cunoaştere (prin memorare): 
A Cunoaşterea | elementelor 


generale şi abstracţiilor din-, 


“tr-un domeniu. 


Înţelegere (comprehiensiune): 


interpretare, extrapolare. 
Aplicare: folosirea abstracții- 


lor în situaţii particulare. şi. 


„concrete. 


analiza relaţiilor, principiilor 
de organizare. 


Sinteză: elaborarea unui. 
plan, a unui set de operaţii, 


producerea! unui PESE) per- 
sonal. 


Evaluare: aprecieri în raport . 


cu criteriile interne, aprecieri 
în raport cu criteriile externe. 


“Valorizarea 
“acceptarea unei valori, prefe- 
“Analiză: analiza elementelor, A 


Domeniul afectiv + 


Receptarea (participarea): . 


conştientizare, dorinţa de a 


recepționa, atenţie. dirijată 
“sau preferenţială. ` | 


Răspuns (reacţie): adeziune, 
dorinţa de -a răspunde, 
satisfacția de a răspunde. 

(aprecierea); 


rinţa pentru o valoare, anga- 
jarea. , | 

Organizarea: conceptuali- 
zarea unei valori, consti- 


` tuirea unui sistem de valori 


Caracterizarea - printr-o 


“valoare sau un sistem de 
“valori; dispoziţie generalizată 
„concepţia despre univers: 


b 


tenţă, 


«Domeniul psihomotor 
„Mişcări reflexe, Mişcări 


naturale: mişcări loco- 
motorii, mişcări de 
manipulare. i 
Capacități perceptive, 


Comunicare: ` discrimi- 
„nare “chinestezică, vi- 
: Zuală; auditivă, tactilă.: 


Capacilăţi fizice: ; rezis- 
forță,  supleţe, 
agilitate. 

Deprinderi. motrice, Co- 
municare non “verbală: 


exprimare prin gesturi, 
interpretare. 


Pá 'Exprimarea şi nuanţarea ivesier categorii şi clasa de skeci urmează să 


“se: fadó cu ajutorul „verbelor de acţiune“. care redau cât: mai fidel rezultatele 
învăţării sub forma comportamentului obiectivat.: Enumerăm câteva din aceste 
„verbe: capacitatea de a identifica, de a aminti, de a recunoaşte, de a distinge, de 
a defini; de a ilustra, de a interpreta, de a reorganiza, de-a explica, de a 
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demonstra, de-a conchide, de a extinde, de a completa, de a discrimina, de a 
analiza, de a povesti, de a argumenta, de a sintetiza, de a decide, de a evalua etc. 
i Obiectivele cognitive se referă atât la cunoaşterea unor aspecte ale 
realității, cât şi la capacităţile intelectuale pe care le implică această 
cunoaştere. Operaţionalizarea lor înseamnă precizarea cât mai detaliată a 
cuantumului de informaţii ce urmează să fie asimilat ca şi a operaţiilor 
intelectuale solicitate -în.. procesul asimilării sub forma performanţelor 
măsurabile imediat, la încheierea fiecărei secvenţe a acţiunii educaţionale.” 

Obiectivele afective descriu modificările şi restructurările ce se produc în 
domeniul stărilor afective, atitudinilor, intereselor, . sentimentelor, valorilor, 
convingerilor. Delimitarea unor categorii de comportamente afective este mult mai 
dificilă întrucât fenomenele afective nu apar de-sine-stătător, ci în corelaţie cu cele 
cognitive. Ca atare, în procesul asimilării cunoştintelor. obiectivele afective sunt 
implicate î în cele cognitive. Totodată, fenomenele afective se prezintă sub forma 
unui continuu, de o intensitate variabilă din care cauză măsurarea şi evaluarea lor 
este mai greu de înfăptuit. Nu întâmplător se apreciază că este domeniul cel mai 
puţin elucidat, că cercetările viitoare urmează să „limpezească“ încetul cu încetul 
ceea ce pare încă un ghem  încâlcit de probleme“ (ibidem, p. 158%% Câteva 
exemple de obiective afective: sensibilizarea elevilor, crearea unor. dispoziţii 
stenice, stimularea atenţiei, înțelegerea şi dominarea emoțiilor, întreţinerea de 
relaţii interpersonale pozitive, capacitatea de a înţelege situaţii sociale etc. | 

Domeniul, psihomotor include după Harrow „orice mişcare umană 
observabilă, ca rezultat al învăţării (ibidem, p. 182). Vor putea fi incluse aici 
toate deprinderile motorii, mişcările reflexe ale corpului sau ale membrelor; 
calitățile fizice (rezistență, agilitate, viteză, forţă), abilități motrice, (dexteritate, 
precizie, coordonare oculomotorie), capacitățile perceptive, instrumentele 
comunicării neverbale (gesturi, expresii corporale, mimica) etc. | 

/'Cele trei domenii constituie un tot unitar, disocierea lor nefiind altceva 

decât un „artificiu analitic“ impus din raţiuni didactice. Personalitatea este un 
sistem în care toate componentele interacționează, procesul educaţional 
vizând cu precădere întregul în care părțile sunt e aia, x 


8.3. PROIECTAREA EDUCAȚIONALĂ 


8.3. 0. Sensul proiectării educaționale 


Educația are un caracter organizat şi planificat. Rezultă, deci, că 
strategia derulării ei este -programată în funcţie de comanda socială şi. de 
anumite principii psihopedagogice. Acestui deziderat îi răspunde proiectarea 
educaţională, Ea include o suită de operaţii prin intermediul cărora se 


circumscriu finalităţile acţiunii educaţionale, se elaborează tehnologia realizării 
acestora şi se stabilesc modalităţile de evaluare a performanţelor obţinute. 

Proiectarea educaţională asigură condiţiile necesare înscrierii educaţiei 
pe traiectoria ce duce spre idealul educaţional. În funcţie de cerinţele actuale 
şi de perspectivă ale societăţii sintetizate în cadrul idealului, proiectarea 
vizează crearea cadrulu instituţional şi organizarea în interiorul său a unui 
“sistem de activităţi care să permită materializarea idealului prin activizarea 
potenţialităţilor fiecărui individ şi conturarea unei personalităţi în stare să 
‘răspundă cerințelor sociale. ei ie ARD 
| Din definiţia pe care am dat-o rezultă că proiectarea educaţională 
incumbă trei parametri fundamentali: 

Precizarea finalităţilor ce vor fi urmărite la nivelul sistemului de 
învăţământ, al unei verigi a acestuia sau a unei acţiuni educaţionale concrete. 
Ce ne propunem să obţinem prin declanşarea acţiunii educaţionale este 
întrebarea specifică acestui parametru. Răspunsul i impune delimitarea cât mai 
clară a acestor fi inalităţi: ideal, scopuri, obiective. Altfel, educaţia riscă să 
rămână sub imperiul improvizaţiei şi spontaneităţii. Cu cât aceste fi inalităţi sunt 
mai limpede formulate cu atât educaţia va realiza mai bine acel echilibru dintre 
imperativele sociale şi premisele psihologice ale înfăptuirii lor. Stabilirea unor 
finalităţi realiste evită apariţia unei rupturi între dezideratele sociale şi 
disponibilităţile individuale. Proiectarea impune asigurarea unei armonii prin 
implementarea valorilor sociale în structura personalităţii umane în 
concordanţă cu condiţiile biopsihice pe care aceasta le posedă. | 3 

e Elaborarea tehnologiei de realizare a obiectivelor . stabilite. Acest 

parametru răspunde la întrebarea: cum vom preda pentru a atinge ceea ce ne- 
am propus? Este vorba aici de condiţiile şi modalităţile materiale pedagogice şi 
psihologice care concură. la obţinerea rezultatelor scontate. Conţinutul 
învăţământului, strategiile didactice, mijloacele de. învăţământ, condiţiile 
psihologice ale învăţării, integrate într-o secvenţă educaţională sunt modalităţi 
folosite în vederea materializării obiectivelor formulate. Proiectarea impune în 
acest caz asigurarea unor corelaţii optime între fi inalităţi şi mijloace, acestea din 
urmă fiind subordonate celor dintâi. În funcţie de obiectivele urmărite se va 
alege tehnologia cea mai potrivită pentru atingerea lor. Evident că alegerea 
tehnologiei este rezultatul analizei multiplelor variante posibile în funcţie de 
achiziţiile anterioare, de contextul situaţional actual şi de consecinţele ce se 
întrevăd asupra rezultatului final. Din perspectivă psihologică acest parametru 
presupune elaborarea unui plan pentru desfăşurarea în condiţii optime a 
procesului de învăţare. Cine decide însă:asupra variantei optime? Depinde de 
nivelul la care se face proiectarea. Dacă este vorba de alegerea unei variante 
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a sistemului instituţional atunci decizia este un atribut al politicii educaţionale, 
ea revenind organelor de stat. La nivelul unei situaţii concrete de învăţare 
profesorul este acela í care decide asupra. alternativei care se impune. Opțiunile 
sale pentru unul sau altul 'din planurile de învăţare sunt o qorasin, a 
cunoaşterii. tuturor variabilelor implicate î în situația respectivă. 
e Stabilirea. instrumentelor de evaluare a efi īcienței învăţării Întrebarea | 
„acestui parametru poate îi formulată astfel: Cu ce vom măsura. şi aprecia 
rezultatele sau performanţele obţinute? Prin esenţa ei educaţia este o activitate 
socială care se. încheie cu un anumit randament. Societatea î în ansamblul său, cât 
„şi agenţii acţiunii educaţionale sunt preocupaţi de randamentul obținut. „Evaluarea 
este procesul de apreciere a calităţii sistemului educaţional sau a unei părţi a 
sistemului respectiv“ (R. Davitz, S. Ball, 1978, p. 473). Evaluarea vizează deci 
„sistemul de învăţământ, ca subsistem instituțional, precum şi diferite acţiuni 
educaţionale concrete, organizate şi conduse de profesor. Tehnicile de evaluare 
diferă în funcţie de nivelul la care se aplică. Prin mecanismul conexiunii inverse 
ea oferă informaţii asupra gradului de realizare a obiectivelor stabilite. În 
consecință, proiectarea evaluării îl obligă pe profesor să stabilească tehnicile, şi 
instrumentele pe care le va folosi, precum şi criteriile de măsurare şi apreciere a 
performanţelor obţinute de către elevi. Ce vom măsura şi cu ce vom măsura sunt 
„cele două aspecte ale evaluării pe care proiectarea trebuie să le stabilească. Într-o 
primă aproximaţie vom răspunde că măsurarea șe concentrează asupra efectelor 
„acţiunii educaţionale. Ele îmbracă forma performanţelor. Măsurarea lor devine 
„posibilă numai în măsura în care se obiectivează în comportamentul elevilor. 
-Multe dintre ele rămân, însă, în-stare latentă, sustrăgându-se astfel posibilităţilor 
de măsurare imediată şi explicită. Proiectarea ne obligă să apelăm la o gamă 
„variată. de instrumente- şi tehnici pentru detectarea, înregistrarea şi evaluarea 
„tuturor. performanţelor, manifeste şi latente. În acest sens M. Scriven face 
deosebirea. între „evaluarea formativă“ şi „evaluarea sumativă“ (R. Gagné, L. 
Briggs, 1977, p. 258). Prima se realizează în timpul desfăşurării procesului de 
instruire, la intervale “scurte, prin raportarea. rezultatului obţinut la obiectivul 
“proiectat, aducând astfel corective din mers desfăşurării acțiunii. Cealaltă intervine 
după încheierea unei „entități instrucţionale“ (lecție, ciclu de lecţii, trimestru, an 
Şcolar etc.).:Ea: vizează rezultate ce includ o însumare a acumulărilor parţiale 
“obţinute pe parcurs. Pentru fiecare tip de evaluare se folosesc tehnici speciale de 
 înregistrare-şi evaluare. Sarcina proiectării este de a le prescrie cât mai detaliat. 
"Rezultă că, din punct de vedere pedagogic, proiectarea cu cele trei 
“Subdiviziuni, proiectarea obiectivelor, proiectarea tehnologiei şi proiectarea 
evaluării, este o strategie generală de organizare a sdialioi Hăppuosâad 
astfel sensului său teleologic ce-i este specific. 
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8.3.1. Structura ierarhică a ţa it sina ee el 


„Proiectarea educaţională afectează sistemul educativ î în ansamblul său. 
| Ea se particularizează în funcţie de nivelul sau veriga la care se aplică. Din 
“această cauză proiectarea are o structură ierarhică, ceea ce se înfăptuieşte la 
nivelul unei componente fi fiind influenţat şi având repercusiuni asupra celorlalte. 
Vom. putea distinge în interiorul. acestei ierarhii trei niveluri: proiectarea 
sistemului instituţional, proiectarea unui modul şi proiectarea unei “unităţi 
l didactice. Să le analizăm pe rând. 
| ” Proiectarea sistemului instituțional constă în stabilirea obiectivelor 
fundamentale ale învățământului într-o etapă istorică dată. Prin intermediul ei se 
asigură acea funcţionalitate între societate, că sistem, şi învăţământ, ca subsistem. | 
| Finalităţile generale ale acestuia, pe care proiectarea: urmează să le contureze, vor 
' trebui să fie în concordanţă cu direcţiile generale ale'dezvoltării societăţii, cu factorii 
` şi condiţiile social-economice proprii etapei respective. La acest nivel proiectarea 
- incumbă' studii profunde asupra realităţii sociale” actuale ca şi asupra tendinţelor 
devenirii ei. Ea are deci un caracter interdisciplinar fiind rezultatul colaborării şi 
"conlucrării dintre specialişti din domenii diferite. Proiectarea ‘sistemului instituțional 
de învăţământ trebuie să ofere - soluţii unor probleme viitoare ale societăţii. 
Variabilele luate în studiu cu' acest prilej se referă - la calitățile dominante ale 
personalităţii, concretizate în rezultate ale învăţării, resursele disponibile pentru 
realizarea lor, instrumentele de evaluare a performanţelor obţinute. 
Proiectarea unui modul se referă la o componentă concretă a sistemului, 
desprinsă din ansamblu şi analizată în detaliu. Aceste module pot fi: un tip sau 
„grad 'de şcoală, un ciclu-de: învăţământ, un set de obiecte de învățământ, un 
'singur obiect de învăţământ, un capitol din: programa şcolară etc. Decuparea 
“şi proiectarea unui: modul impune cu necesitate: cunoaşterea contextului din 
care face parte, a relaţiilor sale- 'cu componentele: supraordonate - “sau - 
subordonate. Calitatea proiectării modulului depinde de felul în care la nivelul 
său se vor regăsi şi materializa cele cuprinse în proiectarea sistemului: 
‘În fine, proiectarea unei unităţi didactice se referă la o lecţie sau activitate 
educativă concretă, organizată şi “condusă 'de către profesor. Rezultatele 
proiectării, diferenţiate î în funcţie de parametrii consemnați mai sus, vor fi înscrise 
în „Proiectul de tehnologie didactică“ (proiect de lecţie), asupra căruia vom reveni. 
“La acest nivel, proiectarea urmează să concretizeze cele. prescrise la 
nivelurile anterioare (sistem, modul), adaptându- le la: particularităţile activităţii de 
"învăţare a elevilor (individuale şi psiho-sociale). Obiectivele. propuse vor trebui să 
circumscrie în detaliu. cuantumul de informaţie ce -urmează să ‘fie asimilat, 
“capacităţile şi deprinderile intelectuale, exprimate în performanţele pe care le vor 
obţine elevii; tehnologia propusă ce se va concentra asupra condiţiilor şi mijloacelor 
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didactice implicate în organizarea şi-desfăşurarea activităţii de predare-învăţare; 
evaluarea va include itemii performanţelor şi instrumentele de măsurare. . 
Desprindem. din toate acestea că demersul metodologic în proiectarea 
educaţională are'un caracter deductiv; pe măsură ce ne apropiem de particular 
imperativele pe care societatea le ridică în faţa educaţiei se metamorfozează 
în produse sau rezultate de natură vito sub formă de trăsături, calităţi, 
însuşiri ale personaliti umane. | pia 


| „8.3.2, Operaţionalizare şi procesualitate în proiectarea educațională 


„Aşa după. cum am văzut, operaţionalizarea este un demers analitic ce 
presupune exprimarea rezultatelor învăţării sub formă de manifestări 
comportamentale observabile: şi măsurabile : în acelaşi timp. Ca fenomen 
psihologic învăţarea este î în primul rând un proces. În consecinţă, nu tot ceea 
“ce se petrece î în interiorul acestui proces se va obiectiva în rezultate manifeste. 
-Între acțiunile proiectate şi consecinţele lor pe planul personalităţii nu 'se 
“stabilesc relaţii liniare, univoce. “Registrul efe efectelor nu se suprapune peste cel 

al obiectivelor formulate. _ Asimilarea cunoştinţelor dintr-un domeniu oarecare 
“nu înseamnă numai îmbogățirea volumului de informaţii, ea: contribuie în 
acelaşi timp la dezvoltarea capacităţilor intelectuale, la formarea convingerilor 
şi a mobilurilor învăţării, la conturarea unor trăsături morale etc. Unele din 
“aceste consecințe nu'se exprimă printr-un comportament manifest, observabil, 
altele, chiar. dacă se exteriorizează, acest lucru se întâmplă la intervale mai 
îndepărtate de timp. Rezultatele învăţării, redate în termeni de comportament 
observabil nu sunt suficiente pentru înţelegerea şi aprecierea procesului 
învăţării. 'Or,. din punct. de vedere pedagogic important este tocmai acest 
“proces, privit în totalitatea articulaţiilor sale interne şi a multiplelor sale 
consecinţe, declanşate-prin acţiunea educaţională proiectată... | 
Pentru evitarea unei viziuni reducţioniste şi simpliste, în literatura de 
Specialitate din ultimul'timp se consideră că produsele finale ale instruirii pot fi 
exprimate prin performanţe observabile şi performanţe neobservabile. În cadrul 
proiectării. vom putea formula, deci, două: categorii de obiective: obiective 
„comportamentale“ şi „obective 'necomportamentale“; Primele: se referă la 
“performanţele manifeste,’ concretizate în capacitatea de a executa ceva, pe 
când celelalte sunt performanţe latente, concretizate în anumite stări şi trăiri 
interioare care nu se exteriorizează. Pentru formularea celor dintâi se folososc 
"verbe de acţiune, despre care am pomenit mai sus, (a descrie, a enumera, a 
clasifica, a ilustra, a defini, a recunoaşte etc.), iar pentru celelalte, verbe de stare 
“(a înţelege, a simţi, a şti, a fi convins etc.). Dacă obiectivele comportamentale 
„au avantajul că se pretează mai uşor la evaluare nu înseamnă că celelalte se 
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„sustrag oricărei aprecieri. Pentru ‘fiecare . categorie trebuie să stabilim 
instrumente adecvate de evaluare cu itemi: specifici care să surprindă atât 
„rezultatul, cât şi procesul, atât performanțele imediate cât şi cele de perspectivă, 
- atât comportamentul manifest, cât şi cel latent, atât produsele cantitative, cât şi 
„cele:calitative. Între obiective şi rezultate se interpune procesul care mijloceşte 
„metamorfozarea celor: dintâi în. produse. ale instruirii. Din ` această cauză 
proiectarea este o strategie probabilistă care trebuie reluată continuu în funcţie 
de factorii variabili care determină ca orice secvenţă a instruirii să nu fi ie identică 
cu cele anterioare sau eu cele ce vor urma. „A clarifica scopurile educaţiei, a ne 
strădui să le atingem, a.evalua progresul realizat, a, reexamina scopurile, a le 
modifica, a le lămuri, în lumina experienţei şi a datelor, întrunite constituie o 
e activitate fără sfârşit“. (V. Landsheere, 1979, p. 255).. 
| Educaţia, Şi implicit învăţarea, ca mecanism psihologic fundamental al ei, 
„presupun și-o doză de imprevizibil. Din această cauză nu putem. anticipa şi 
„prevedea: totul.. Dacă ar. deveni posibilă. O. relaţie univocă . între acţiunea 
întreprinsă şi, rezultatele ei atunci „robotizarea“ educaţiei. ar fi iminentă.. „Orice 
educație este o istorie care se construieşte şi care n-ar putea fi scrisă dinainte“ 
-(M. Debesse, 1981, p. 20). Educaţia include deci o coordonată temporală care 
„nu poate fi anticipată şi prefigurată în totalitatea ei; ea. este un proces ce se 
desfăşoară în fiecare moment al devenirii sale. Nu întâmplător, restrângerea 
finalităţilor - educaţiei la manifestări comportamentale observabile a. fost 
interpretată ca o modalitate mecanicistă, „de tip behaviorist. ; 


8. 3. 3 Orientarea cognitivistă şi proiectarea educaţională 


În capitolele destinate problematicii învăţării am menţionat faptul că asupra 
acestui fenomen s-au conturat două viziuni fundamentale: o viziune cognitivă şi 
alta comportamentală. Ele diferă în funcţie de ceea ce urmează să fie învăţat. 

“Potrivit viziunii cognitive cunoaşterea însăşi este învățată iar schimbările în 
„cunoaştere vor produce schimbări în: comportamentul posibil; potrivit viziunii 
"comportamentale expresiile noi ale comportamentului vor fi învăţate. 
“Deducem de aici.că în spiritul viziunii cognitiviste învăţarea ne apare ca 
“un. proces intern “care nu poate. fi observat direct, exprimarea. sa în 
comportament nu poate fi realizată KEEN de cele mai multe ori este amânată 
ariba o dată ulterioară. l i 
J În opinia cognitiviştilor înskijailda pusi în prelucrarea! sau procesarea 
integăaiei. Asta implică cu necesitate: un ansamblu, de operaţii cum: ar fi 
-deduċerea de sensuri noi din informaţiile stocate, gruparea acestora în functie 
de anumite. criterii, analizarea noilor constelații obținute în urma acestei 
grupări, interpretarea lor; informaţia dobândită în acest mod urmează să fie 
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stocată în memoria pe termen lung pentru a putea fi ulterior reactualizată şi 
folosită. în funcţie de cerinţele noilor situaţii:de învăţare. Informaţia obţinută şi 
stocată în memoria de lungă durată se va exprima în comportamentul viitor. 
Deducem astfel de aici că învăţarea angrenează un evantai de. factori 
„neobservabili şi operaţii de prelucrare a informaţiei care nu se exteriorizează în 
comportament dar cara contribuie la dezvoltarea cognitivă a celui care învaţă. 
Ocupându-se de aceste aspecte Albert Bandura (1986) face. distincţia 
între „asimilarea cunoştinţelor (învăţare) şi performanţa observabilă bazată pe 
„această asimilare“ (A. Woolfolk, 1990, pag. 160)... 
„Cele de mai sus ne obligă la o nuanţare şi Siada a teoriei proiectării. 
Se impune în primul rând necesitatea distincției în cadrul operaționalizării 
obiectivelor cognitive între cele pe termen scurt şi cele ce pot fi incluse în 
memoria pe termen lung. Cele din prima categorie vor putea fi astfel formulate 
şi operaţionalizate încât la finele secvenţei de învăţare să poată fi identificate 
| şi evaluate. Este necesar în acest caz să precizăm elementele care vor fi luate 
în considerare. pentru evaluarea obiectivelor respective. Ne gândim la 
„elaborarea unui barem de observatie sau a unei probe pentru evaluarea 
reacției comportamentale a celui care învață. Un asemenea barem poate apela 
la criterii cât se poate de exacte. Realizarea acestor obiective poate fi estimată 
în variantele pe care le implică schimbările în comportament. Cu totul altfel 
„stau lucrurile în cazul obiectivelor cognitive ce pot fi fi incluse în memoria pe 
termen: lung. Aici urmează să avem în vedere, cu precădere, posibilităţile de 
utilizare ulterioară a: informaţiilor” asimilate. În consecinţă, formularea 
obiectivelor se va face î în termeni de performanţă operaţională cu un coeficient 
de incertitudine iminentă. Elementele pe care le include această performanţă 
vizează cu precădere variabilele -neobservabile pe care le presupune 
procesarea. informaţiei: abilităţi şi capacităţi, atitudini, mecanisme ale 
transferului - “specific şi 'nespecific, gândire abstractă etc. Ele vor impune 
restructurări în procesul învățării care ulterior şi numai indirect se vor 
exterioriza în comportament, ‘niciodată în toată extensiunea lor. Probele 
“utilizate pentru înregistrarea performanţelor vor avea la bază criterii relative. 
Aceste probe. surprind gradul de înțelegere sau capacitatea de a aplica 
conceptele şi principiile care au fost predate într-o secvență de învăţare dată. 
= Demersul nostru se restrânge asupra operaţionalizării obiectivelor într-o 
„secvență concretă a acţiunii educaţionale. 
` Orientarea cognitivistă impune, în al doilea rând, un alt mod de a concepe 
Comportamentul în învăţare. El nu poate fi descris sau restrâns doar la atribuirea 
“unei manifestări izolate şi' observabile. Modificările interioare pe care le 
presupune procesarea informaţiei pot fi incluse în ceea ce se înţelege prin 
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` 
„comportament potenţial“. În consecinţă, comportamentul ne apare în cele două 
‘ipostaze: comportament observabil. şi. comportament potenţial. “Proiectarea 
| educaţională urmează să fie raportată la cele două ipostaze:şi, în consecinţă, 
toate elementele sale privitoare la obiective, tehnologie şi evaluare urmează să 
: fie adaptate. condiţiilor pe care le impun şi consecinţelor care decurg din ele. 
Schimbările produse: fie în comportamentul potenţial, fie.: în cel observabil 
constituie dovada că învăţarea s-a produs; cu. deosebirea că 'schimbările din 
| comportamentul potenţial nu. pot fi constatate decât indirect, în timp : ce 
schimbările din comportamentul observabil: pot fi fi constatate direct. Urmează ca 
Ls: prin modalităţile sale de realizare, -să le aibă î în vedere deGpotrivă. 


8.3.4. Limite ale proint prii obiective i 


Proiectarea prin obiective faţă de proiectarea prin conţinut a imprimat un 
“sens mai profund. activităţii de învăţare din „şcoală. „Toată „mişcarea 
“contemporană | privitoare la definirea obiectivelor educaţiei constituie e) reacţie 
„directă împotriva” nebulozităţii şi ineficienţei' (6. Mialaret, 1991, pag. 100). 
“Stabilirea ı unei ierarhii de obiective, pe termen lung, a unor obective concrete 
pentru fiecare secvenţă a învăţării: are, darul de a imprima educaţiei un sens 
fi nalist bine determinat şi conturat, performanțele învăţării fiind în acest mod 
A racordate la particularităţile de vârstă şi, individuale ale celui care et a 
i Aşa se explică multitudinea. de „taxonomii“ ale obiectivelor educaționale 
care, s-au conturat i in ultimele decenii. Este suficient să enumerăm taxonomiile 
„lui B. S. Bloom, D. R. Kratkhwohl, A. Harrow, Gagné- -Merrill, d. P. Guilford, 
Gerlach- Sullivan, De Block, G. De. Landsheere, D’ Hainaut, lista putând 
„continua cu.alte taxonomii Şİ í cu variante ale. unora dintre ele.. 

„Faptul, în sine; al existenţei, atâtor . taxonomii şi. cvasitaxononii 
„demonstrează, pe de o parte, străduinţa cercetătorilor de a conferi acţiunii 
„educaţionale un sens cât mai clar, iar pe de altă, parte, e) anume relativitate şi 
„speranţă încă neonorată în câmpul. cercetării. Încă prin. defi iniţia pe. care. am 
dat-o educaţiei se exprimă limpede că ea conduce întotdeauna spre. ceva şi 
„urmăreşte o finalitate gândită în prealabil. Educaţia implică deci întotdeauna o 
destinaţie al cărei semn nu poate fi decât pozitiv.. Fără intenţie pozitivă, fără 
„normă educaţia dispare (G. De Landeseere, 1979, pag: 73s | 5. 

De aici şi până la formularea acestor fi inalități şi apoi la realizarea -lor 
-propriu-zisă în procesul învățării este o cale lungă, infinit de lungă dacă ne 
f gândim la factorii sociali şi psihosociali implicaţi pe filiera acestei spirale. | 

“Nu.ne propunem aici să reluăm opiniile în legătură cu opţiunile generale 

ale societăţii privitoare la :conţinutul: idealului educaţional care condensează 
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finalitatea Jenioa a educaţiei într-o telap istorică dată; din care dei apoj = 
preia şi obiectivele educaţiei. a 00 fii Ši $ 

` După cum am: menţionat, această operaţionalizare presupune cu ne. > 
cesitate cunoaşterea: mecanismelor. psihologice ale învățării: Un obiectiv: E 


- 


"operaţional realizează: joncţiunea: între mesajul : educaţional ' şi. “substratul i 


„psihologic care îl face asimilabil şi îi asigură ipreipesiege în Uli a fi inclus: înc 
structura personalităţii. E: 

Majoritatea obiectivelor pe care ni le oferă mean pomenite mai sus i 
ai neutre. sau independente de acest substrat. Ele au un caracter formal, ~- 
prescriu conţinutul finalităţii în mod abstract, independent de substrat ie 
psihologic al- învăţării. De aici o anume imprecizie în terminologia adoptată, 
asociată cu o' 'doză de neîncredere din partea practicienilor. 

 Operaţionalizarea presupune apoi; după cum am arătat, ca' obiectivele 
formulate să se exprime în comportamente observabile. Numai pe această 
bază se poate face evaluarea lor. 

Reflecţiile pe care le-am făcut asupra acţiunii educaţionale, întregite cu 
cele privitoare la. învăţarea umană, considerată ca temei al ei, ne permit să 
facem câteva consideraţii. X jem i59 ; 

„Acţiunea educaţională, inclusiv cea: cer citată în procesul de ATSR] 
nu se reduce doar la ceea ce poate fi formulat explicit într-o taxonomie de 
„obiective. oricât de bine ar fi ea: elaborată şi nuanţată. O relaţie biunivocă 
acţiune-obiective este. practic imposibilă. Prin specificul său actul educativ 
„presupune cu necesitate o comunicare interumană. Ea este infinit mai bogată . 
decât o permite 'relaţionarea celor doi poli prin. intermediul obiectivelor 
educaţionale: Stările psihologice ale profesorului asociate cu cele ale elevilor 
“imprimă cu necesitate acţiunii educaţionale un sens persuasiv, cu şanse 
“sporite de extindere a registrului interactiv dintre cei doi poli. Proiectarea prin 
„obiective restrânge; acest registru şi imprimă o doză de artifi cialitate 
“comunicării interumane din actul educaţional. j 
Multe -din obiectivele pe care ni le oferă taxonomiile tii dati până în 
“prezent sunt destul de abstracte, unele rezumându-se la simple declaraţii. Nu 
îmtâmplător cei mai mulți prosijo întâmpină apunt în încercarea de a le 
descifra sensul. Ee, z 

< Finalităţile educative, 'anticipateni în obiective, nu se exprimă de la sine şi în 
totalitatea lor în comportamente observabile. Învăţarea umană presupune, după 
cum am arătat, modificări în:cunoaştere şi comportament. Dacă cele din urmă 
sunt: observabile şi, în consecință, posibil de evaluat, cele dintâi, infinit mai 
numeroase, se produc momentân şi în timp, multe dintre ele nu 'se exteriorizează 
-În comportament, sau, dacă se exteriorizează, asta are loc la anumite intervale de 
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À | 
timp, mult după ce s-au produs. Comportamentele observabile la rândul lor nu 
exprimă de fiecare dată ansamblul proceselor psihice care se află la temeiul lor. 
„Nu există un comportament terminal posibil care să fie în sine criteriu de validitate. 
a evaluării unui proces pedagogic“ (G. Mialaret, 1991, pag: 101). 

Proiectarea prin obiective restrânge. într-un anumit fel. diversitatea şi 
nuanţarea acţiunii. educaţionale pentru a răspunde şi a veni în întâmpinarea 
fondului aperceptiv, dorințelor şi aşteptărilor celor educați. Obiectivele forțează 
„tendinţa spre omogenizare în timp ce structura personalităţii umane reclamă 
tendinţa opusă, cea de individualizare. 

-În virtutea realismului. poat na care trebuie să ne; călăuzeaseă nu 
numai în demersurile teoretice, ci şi în cele practice vom formula două concluzii: 
| Proiectarea prin obiective a imprimat acţiunii educaţionale un sens mai 
exact; fiind o reacţie viabilă împotriva „nebulozităţii”, 'impreciziei şi 

“spontaneităţii desfăşurării ei. Ea a oferit- practicienilor nu numai un..cadru 
stimulativ, ca valoare euristică, ci şi un ansamblu de strategii concrete pentru 
„activitatea practică. Proiectarea prin obiective a incitat la reflecţii, obligându-i 
pe practicieni să se aplece cu: mai multă atenţie asupra fi inalităţilor propriilor 
aejiuni, cât mai ales asupra mecanismelor psihologice ale acestora. 

În acelaşi timp, proiectarea prin obiective: a impus o ierarhie în circumscrierea 
finalităţilor acţiunii educaţionale: (generale, intermediare, terminale), oferind 
premise metodologice mult mai eficiente în elaborarea documentelor şcolare. 
Cercetările întreprinse în acest sens au condus la conturarea unei -,teorii a 
curriculum-ului“, articulațiile sale : concentrându-se asupra necesității precizării 
obiectivelor şi subsumării întregului conţinut acestor obiective. 

Cu toate aceste merite, la care mai pot fi adăugate şi altele, [piis să 
acceptăm. că proiectarea prin . obiective nu rezolvă şi. nu răspunde tuturor 
problemelor pe .care'le implică acţiunea educaţională. Rezultatele întreprinse 
"asupra învăţării umane; îndeosebi cele. din ultimele decenii, au adus. multe 
clarificări asupra mecanismelor acestui proces. Unele. dintre ele au avut 
repercusiuni asupra acţiunii. educaţionale şi implicit asupra proiectării prin 
obiective. Ele au demonstrat că învăţarea incumbă un ansamblu de variabile 
interne care nu pot fi anticipate şi presupuse în. obiective explicite. . În 
comportament se vor regăsi doar o parte din aceste mecanisme. | 

_ “Suntem obligaţi, să recunoaştem că pe măsura elucidării. tot mai 
profunde a mecanismelor învăţării proiectarea prin obiective are. şanse reale 
de a fi perfecționată şi de a veni astfel în sprijinul practicienilor. 

A doua concluzie pe care o considerăm necesară este cea potrivit căreia 
„proiectarea prin conţinut“ nu poate fi concepută doar ca alternativă depăşită de 
cea prin. obiective. O informaţie bine aleasă conţine în sine valenţe educaţionale 
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„nebănuite, pe care profesorul nu le poate anticipa şi formula în. obiective 
operaţionale specifice. S-ar putea replica faptul că unui conţinut i se ataşează, de 
‘regulă, un obiectiv sau că oricărui obiectiv îi corespunde un conţinut informaţional. 
Lucrurile nu stau tocmai aşa. Conţinutul informaţional prelucrat şi transmis de 
către profesor poate induce modificări nu numai în planul cunoaşterii, modificări 
posibile de anticipat în obiective operaţionale, ci şi în celelalte componente ale 
personalităţii umane, mai greu sau imposibil de prevăzut. Acestea sunt tot finalităţi 
ale acţiunii educaţionale, într-o mai mică măsură conştientizate de către profesor. 
Ele sunt proiectate prin conţinut şi nu prin obiective. 

Pentru activitatea practică important este nu numai de a prescrie ce se 
va urmări, respectiv ce vor şti să facă elevii la finele unei secvenţe a acţiunii 
educaţionale, ci şi de a şti care este conţinutul iei a atit cu care va opera 
în secvenţa respectivă. 

„Cele de mai sus ne conduc spre: sugestia că în strategia generală a 
educaţiei contemporane proiectarea prin obiective şi pioieulaj ea prin conţinut 
se află TO par de complementaritate. 


8.4. COORDONATE ALE IDEALULUI EDUCA mda ÎN 
pat ta ROMÂNEASCĂ 


i M iN, transformări democratice din societatea romănească şi 
cerința iminentă de integrare a ei în ansamblul structural al lumii contemporane 
sunt indisolubil legate de recunoaşterea înnoirii spirituale, prin dezvoltarea 
ştiinţei şi perfecţionarea întregului sistem de instrucţie. şi educaţie. 

Aceste transformări evidente sunt şi vor fi generate în mod determinant 
de amploarea revoluţiei ştiinţifi ico-tehnice care-şi va pune amprenta asupra 
întregului ansamblu economico-spiritual al societăţii. „Mavala de resurse 
naturale devine tot mai acută. 

În asemenea condiţii una din multiplele soluţii spre care înclină cei mai 
recunoscuţi . analişti ai societăţii contemporane este cea a valorifi icării într-o 
măsură tot mai mare a potenţialului creativ al oamenilor. Spre deosebire de 
resursele naturale convenţionale, înscrise pe traiectoria epuizării, resursele de 
„materie cenuşie sunt practic inepuizabile; mai mult, acestea din urmă dispun de o 
însuşire cu totul aparte: cu cât sunt utilizate mai mult, cu atât forţa şi valenţele lor 
se amplifică. Acest rezervor. uriaş de materie cenuşie, în expresie psihologică 
îmbracă forma inteligenţei umane. Distribuţia naturală a acesteia, după 
aprecierea psihologului român: Nicolae Mărgineanu „este aproximativ aceeaşi 
oriunde în geografie şi oricând în istorie“ (1975, p. 17). Nu a fost şi nici nu este 
valorificată în mod egal de-a lungul istoriei şi în diferite zone geografice.. 
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De reţinut concluzia pe care o putem desprinde de aici, cea a transparenţei 
la nivel naţional a necesităţii valorificării tot mai depline a inteligenței umane. Nu 
întâmplător:se apreciază că dezvoltarea unei naţiuni va depinde tot mai mult de 
sectorul: „cuaternar“, cel care produce informaţie, inteligență, creaţie. „Fără 
învăţare inovatoare, omenirea riscă să se bizuie. numai pe învăţarea reactivă, 
făcând inevitabile noi şocuri“ (M. Malita, 1981, p. 30). 

“De-a lungul devenirii sale, omenirea n-a fost preocupată cu atâta intensitate 
-de problematica relaţiei dintre societate şi individ. Elementele mijlocitoare pe care 
le presupune această relaţie s-au amplificat şi diversificat declanşând numeroase 
tensiuni între cei doi poli. ai relaţiei. Majoritatea lor sunt expresia. nemijlocită a 
revoluţiei din ştiinţă şi tehnologie, Cercetările întreprinse în ultima vreme converg 
„spre concluzia potrivit căreia soluţia atenuării tensiunii dintre individ şi societate nu 

poate fi alta decât cea a declanşării unor restructurări în. interiorul personalităţii 
„sale care să vină în întâmpinarea solicitărilor tot mai intense exercitate asupra sa. 
„În. măsura în care ştiinţa pătrunde în lumea forțelor de producție, dezvoltarea 
omului ca fenomen de masă, dezvoltarea forţelor creatoare ale fiecărui individ, 
dobândeşte treptat caracterul unei mărimi hotărâtoare î în dezvoltarea sul dă (R. 
Radovan, 1973, p. 193). A 

Din perspectivă pedagogică toate aceste reflecţii | impun Schimbarea 
opticii asupra educaţiei prin adoptarea unor restructurări de esenţă în cadrul 

idealului educaţional. Acesta urmează să condenseze noile realităţi şi procese 
ale societăţii româneşti şi implicit să impună revizuiri de ansamblu în cadrul 
tuturor componentelor strategiei educaţionale. 

"În consecinţă, considerăm că idealul educaţional urmează să proiecteze 
ca deziderate fundamentală necesitatea valorifi cării şi desăvârşirii potenţialului 
uman, formarea unei personalităţi armonioase' şi creatoare, a omului de 

“acţiune ca agent activ “al vieţii sociale. Apelând la o terminologie 
psihopedagogică adecvată am putea spune că idealul educațional din 
societatea noastră presupune formarea unei personalități integral-vocaţionale 
şi creatoare, capabilă să exercite şi să inițieze roluri sociale în concordanţă cu 
propriile aspirații şi cu cerinţele sociale. | 

“Din cele expuse putem desprinde că acest ideal ie două laturi 
complementare, una antropologică şi. cealaltă acţională.: Prima se referă la 
desăvârşirea interioară a personalităţii, la dezvoltarea sa integral-vocaţională 
prin asimilarea valorilor culturale fundamentale şi stimularea-pe această bază 
a calităţilor general-umane (aptitudini, atitudini, interese, motivații etc.). Este 
latura. care facilitează: detaşarea . individualităţii umane- şi. “contribuie . la 
accentuarea: „personalizării“ sale: Cealaltă latură, acţională, vizează implicarea 
şi exercitarea unei profesiuni în mod creator şi cu randament sporit: În acest 
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mod se înfăptuieşte fuziunea: despre care aminteam mai sus. Unei infinite 
diversităţi a personalităţilor umane îi corespunde o infinitate de funcţii (roluri) 
sociale, rezultat al adâncirii diviziunii muncii. Niciodată trăsăturile personalităţii 
nu se sustrag şi nu se reduc la ceea ce-i solicită profesiunea pe care o exercită. 
Acestea sunt mult mai bogate şi tocmai în ele se află izvorul fontai Repieiparii 
la crearea de noi valori materiale şi spirituale. 

Putem sintetiza cele de mai sus într-un model grafic al idealului 
educațional propriu societăţii contemporane. 

Pe baza acestui model. putem spune că idealul educaţional este. un 
proiect dinamic deschis care sintetizează un ansamblu de însuşiri şi determinări 
proprii omului societăţii noastre. Nucleul acestui ideal este format din vocaţie şi 
creativitate care îşi pun amprenta asupra tuturor celorlalte însuşiri pe care 
civilizaţia viitorului le va preţui şi. solicita mai mult omului de mâine. Cele două 
componente . constituie : nucleul valoric, al personalităţii care mobilizează şi 
direcţionează din interior personalitatea umană. Gradul de integrare a. acestor 
componente, ca şi intensitatea cu care ele se manifestă reprezintă indicatorii de 
bază pe care-i incumbă idealul î în orientarea personalităţii umane. Dacă vocaţia 
ca „dominantă vectorială“ a personalităţii conferă acesteia o dinamică specifică 
prin direcţionare spre anumite obiective şi valori, creativitatea imprimă activităţii 
umane un caracter original. Vocaţia „vectorializează conduita“ iar creativitatea îi 
conferă o „originalitate specifică“ (|. Alexandrescu, 1981, p. 211). 


CALITAŢI POTENŢIALE CALITĂȚI ACŢIONALE 
ALE PERSONALITĂŢII ALE PERSONALITĂŢII 


— intelectuale __1- manifestări ale . 
— profesionale „calităţilor potenţiale 
| = morale - în activitatea 
Nucleul o |=] estetice "1 practică 
idealului ghy — fizice . 
Dezvoltare Componentă 
integrală profesională 


| vocatie | | Creativitate 
| --Componentă „-Componentă | 
„antropologică - acţională - | 


Fig. A că Modelul structural al FIRII educaţional 


+ Prin» porto său acest. model nu este o construcţie arbitrară, 
predeterminată care ar.prescrie până în cele mai mici amănunte profilul viitor 
al personalităţii umane. El are un caracter prospectiv şi programatic, stipulând 
în mod sintetic trăsăturile cardinale ale personalităţii umane, urmând ca ele să 
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se regăsească în mod specifi c în fiecare personalitate oienăiita în funcţie de 
nivelul dezvoltării ontogenetice: şi de particularităţile sale psihofizice. 
„Semnificativ este faptul că în cadrul acestui ideal se realizează o sinteză 
între cele două planuri, integralitate şi profesionalism, nu „prin Aaina lor 
asociere, ci prin coordonarea lor reciprocă. ` 
“Referitor la cea de a doua latură a idealului, cea d mn al să 


subliniem că ea scoate în evidenţă o altă notă calitativă, proprie educaţiei 


„contemporane, şi anume aceea: că integrarea! în viaţa' socială înseamnă 
implicare activă în tot ceea ce omul întreprinde cà agental unei activităţi. Omul 
societăţii din zilele noastre trebuie. să fie un om de acțiune, implicat prin tot 
ceea ce face în procesul devenirii sociale. 

"Conceput în acest mod idealul nu are în vedere 'o structură socială 
imuabilă la care individul'să se adapteze în mod pasiv, din contră, el presupune 
în mod obligatoriu necesitatea perfecţionării acestei structuri ca rezultat al 
implicării sale creatoare şi 'nemijlocite. 


Cele două laturi ale-idealului, antropologică şi acţională, formează un tot 


unitar. Cu cât dezvoltarea integral-vocaţională este mai intensă, cu atât 
acţiunea este mai efi cientă Sig cât implicarea individului este mai puternică, 
cu atât urmările ei asupra dezvoltării personalităţii sunt mai profunde. 


8.5. DETERMINAREA SOCIALĂ. A IDEALULUI cul A aci 
DE EDUCAŢIE 


“Reluând cele spuse. în. “legătură” cu kehta idealului R TN ca 


expresie concentrată a unor necesităţi istorice, vom putea spune că idealul. 


educaţional este. determinat de- ‘anumite, condiții sociale SBioptiveni proprii 
societăţii româneşti în procesul dezvoltării sale. 

În primul rând, idealul vocaţional reprezintă o cerinţă fireisba a 
dezvoltării producţiei materiale, care, adâncind diviziunea muncii, solicită 
într-o măsură tot mai mare participarea creatoare a omului. la această 
producţie. Dezvoltarea şi revoluţionarea acestui proces, prin crearea de noi 
ramuri şi subramuri, oferă cadrul necesar afirmării creatoare a omului. În 
ÎN aceeaşi măsură asimilarea- celor mai noi cuceriri ale ştiinţei şi tehnicii pot fi 
înfăptuite în condiţii optime doar de oameni pătrunşi de simţul vocației. 

În al doilea rând acest ideal. este determinat de viziunea umanistă care se 
află la baza întregului proces de instrucţie şi educaţie, prin democratizarea tuturor 
È verigilor sale, condiție prielnică stimulării şi afirmării potenţialului creator al copiilor. 
Prin prisma acestei viziuni umaniste omul apare pe prim plan ca scop şi valoare. 

Putem conchide - pe baza - celor de mai sus că idealul vocaţional 
reprezintă expresia convergenţei dintre structurile interioare ale personalităţii, 
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exprimate cu ajutorul unor dominante psihice (vocaţie, creativitate etc.) şi 
nevoile societăţii. Idealul este în esenţa sa o proiectare a personalităţii umane 
cu ajutorul unor dominante psihice. S. Freud vorbeşte despre „Eul'ideal' care 
presupune toate: ip fi ce trebuie să le satisfacă eseniar puppan a 
omului“ (1980, p.27).: | 

Ocupându-se de problema idealului; pedagogul polonez B. Suchodolski 
apreciază că educaţia contemporană este străbătută de e) contradicţie 
„antinomică. „între esenţă şi existenţă, respectiv între. educaţia. subordonată 
idealului social, care urmăreşte formarea copilului în concordanță cu un 
„arhetip“, prin adaptarea lui la cerințele. acestuia, şi educaţia întemeiată pe 
evoluția copilului, a particularităţilor şi 'potenţialităţilor sale. Rezolvarea acestei 
antinomii nu este posibilă decât „în condiţiile î în care, nu numai educaţia, dar şi 
sistemul social, vor fi concepute la scara omului“ (p.63). 

Idealul vocaţional oferă o ‘soluție acestei contradicții prin WARN pe 
care o presupune între latura internă a personalității umane şi activitatea 
profesională ce urmează să o desfăşoare în Virtutea cerinţelor obiective ale 
societăţii. Un asemenea ideal deschide posibilitatea realizării unui echilibru 
între aspiraţiile individului şi nevoile sociale, fără a o sacrifica pe nici una dintre 
ele. Societatea oferă cadrul obiectiv. al desfăşurării personalităţii umane, iar 
aceasta se implică în mod creator în dezvoltarea acestei societăţi. . 

. Adâncirea. „individualizării“ ființei umane, potrivit dezideratului acestui 
ideal, presupune dezvoltarea tuturor componentelor personalităţii. În funcţie de 
aceste componente putem delimita laturile educaţiei, fiecare vizând unele sau 
altele dintre aceste componente. 


"8.6. LATURILE EDUCAȚIEI Ca arăt, 


După cum am precizat mai sus, idealul educațional oferă un | model 
proiectiv al personalităţii în care se întrepătrund resursele interne ale acesteia 
cu dezideratele dinamicii sociale în care personalitatea este implicată ca 
subiect creator. | 

Acest model sintetic urmează să fi ie detaliat prin circumscrierea unor 
aspecte concrete ale personalităţii care urmează să devină scopuri şi obiective 
ale acțiunii educaționale. 

` Pentu delimitarea’ lor, literatura de specialitate distinge laturile educației. 
Referitor la ponderea şi semnifi icaţia acestor laturi, specialiştii nu au ajuns la un 
consens deplin. Pedagogui francez Rene Hubert distinge. următoarele laturi 
(sau discipline educative în limbajul său): educaţia intelectuală, educaţia 
morală, educaţia estetică (în care o include şi pe cea religioasă), educaţia 
profesională şi educaţia corporală (1965). Maia | | 
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Educaţia intelectuală urmăreşte asimilarea unui sistem de cunoştinţe 
din- diverse domenii ale naturii “şi: societăţii, concomitent. cu dezvoltarea 
structurii psihice a personalităţii umane şi a formării unei viziuni asupra lumii. 

“Dezvoltarea structurii psihice se referă la un ansamblu de capacităţi, 


procese, deprinderi şi aptitudini intelectuale (inteligenţă, gândire, imaginaţie, 


memorie etc.). Această latură facilitează, după cum- Susține” R. Huber, 
adaptarea individului la cele trei planuri ale realităţii: fi izic, “social şi spiritual. 

Educaţia morală are în vedere formarea profi ilului moral, a conştiinţei şi 
conduitei morale în concordanţă cu cerințele şi valorile morale ale societăţii 
Structura acestui profi il moral, include un ansamblu de reprezentări şi cunoştinţe 
morale, sentimente morale, obişnuinţe morale, trăsături de voință şi caracter. 
Este vorba de integrarea în structura internă a personalităţii a valorilor morale 
promovate, de societate. Valorile morale exercită, prin însăşi. funcţionalitatea lor, 
c o „presiune normativă“ asupra membrilor societăţii. Numai „presiunea“ nu este 
suficientă: Imperativele acestor, valori urmează să, devină, prin acţiunea: dirijată 
a educaţiei, mobiluri subiective interne care să declanşeze „apoi o conduită 
adecvată. Interiorizarea lor este în esenţă expresia unei socializări. „Pentru a fi 
conştient de sine, trebuie să te distingi de altul, iar pentru a te distinge de altul, 
trebuie să te reprezinţi împreună cu el“(R. Hubert, 1965, p.:342). 

Educaţia estetică urmăreşte cunoaşterea valorilor estetice, formarea 
capacității de'a aprecia şi 'gusta frumosul, dezvoltârea aptitudinilor artistice: Prin 
conţinutul lor, valorile estetice contribuie la lărgirea sferei de cunoaştere a realităţii, 
la educarea aspiraţiei şi a dorinței de a introduce elementele frumosului în viața 
cotidiană, în adoptarea unei atitudini civilizate şi sensibile în relaţiile cu ceilalţi. 

Educaţia profesională urmăreşte pregătirea omului pentru integrarea în 
sistemul tehnicoeconomic şi sociocultural. Finalitatea acestei laturi constă deci 
în formarea omului pentru o anumită meserie. R. Hubert consideră că 
disciplinele pur intelectuale nu dispun de resurse suficiente pentru a oferi 


indivizilor. sensul vieţii concrete, după cum disciplinele pur tehnice nu oferă- 


prilejul depăşirii orizontului. profesiunii. Soluţia nu poate fi alta decât 
complementaritatea dintre cultura intelectuală şi cea profesională. Pentru toate 
meseriile, cultura intelectuală constituie substratul, culturii profesionale „nu 
numai prin. cunoştinţele utile pe care le comportă, ci. mai ales, prin calităţile 
spiritului pe care le angrenează“ (1965, p. 423). 

l „Asimilarea culturii profesionale nu trebuie să conducă spre o specializare 
excesivă. Altfel riscă să bareze calea. individului pentru ascensiune. în cadrul 
aceleiaşi profesiuni. 
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„Educaţia profesională trebuie să-i. ofere omului cunoştinţele necesare 
practicării unei meserii. şi în acelaşi că să-i formeze bapiiilalpa de a 
înţelege sensul şi rezultatele muncii sale. > EU | 

~ „Educaţia corporală. (fizică) . stoică tat name armonioasă a 
organismului, a unor calităţi fizice şi psihice solicitate în viaţa şi activitatea sa. 
„Călirea organismului, păstrarea sănătăţii, asigurarea rezistenţei, cultivarea unor 
trăsături morale, cum ar fi::curajul, perseverenia, independenţa, stăpânirea de 
sine, bărbăţia sunt tot atâtea obiective-pe care le are în vedere educaţia fizică. 

Toate aceste laturi constituie un sistem, în sensul că înfăptuirea sarcinilor 
uneia dintre ele asigură câmp prielnic de acţiune pentru celelalte, după cum 
fiecare latură este influenţată de acţiunea celorlalte laturi. 

Interdependenţa dintre laturile educaţiei este determinată, în primul rând, 
de caracterul unitar al. procesului dezvoltării, de interacţiunea dintre 
fenomenele pe care le incumbă. Aceasta subliniază încă o dată varietatea 
interconexiunilor omogene şi eterogene dintre educaţie şi dezvoltare. Ca atare, 
integralitatea ne apare nu numai ca un rezultat al interdependenţei dintre 
aceste laturi, ci şi ca:un: atribut ale fiecărei laturi în parte. Realitatea psihică nu 
este constituită din: unităţi independente, specificul şi unitatea ei rezultând 
tocmai din interacţiunea lor. Din această cauză, orice „influenţă 'se 
caracterizează prin: aceea că are consecinţe multiple. 

Raporturile ! dinamice dintre- componentele ‘structurii personalităţii impun 
acelaşi dinamism laturilor educaţiei şi componentelor acţiunii educaţionale. 
Subaprecierea unora sau altora dintre aceste componente se va răsfrânge î în 
mod negativ asupra celorlalte şi implicit. asupra funcţionalităţi întregului sistem | 
educaţional. 


„8.1, IMPORTANȚĂ CUNOAŞTERII DEALUL EDUCAŢIONAL 


-Noţiune fundamentălă- a pedagogiei, care reflectă, după cum am văzut, 
conexiunea: dintre existenţa sociai-istorică şi devenirea personalităţii umane 
prin prisma cerințelor şi posibilităților acestei existențe, idealul are o valoare 
orientativă pentru tot ceea ce se întreprinde în direcţia formării şi educării 
omului. Idealul nu este doar un pol spre care tinde acţiunea, ci este totodată 
un cadru de referință pentru evaluarea întregii realități pedagogice. 

Pe. plan macrosocial. rolul său se manifestă în orientarea măsurilor, 
hotărârilor ş şi reformelor LOSE inițiază de către societate, prin factorii de decizie, 
în vederea organizării instituţionale, a educaţiei şi învățământului, a stabilirii 
conţinutului procesului de educaţie ce se desfăşoară în aceste. instituţii. etc. 

Trecând pe plan microsocial. vom,.menţiona că idealul impune o anumită 
atitudine faţă de ființa umană, în general, faţă de copil, în special. De aici, un 


Tratat de pedagogie şcolară 


alt mod'de a privi acţiunea 'educaţională cu toate componentele ei (scopuri, 
obiective, mijloace, forme etc.). Scopurile şi obiectivele vor trebui să fie în 
concordanţă cu idealul şi să conveargă spre atingerea lui. 

“Cunoscând esenţa - acestui :ideal dascălul îşi organizează întreaga 
activitate în “concordanţă cu dezideratele ce decurg din el. Adeziunea conştientă 
şi responsabilă: a corpului didactic la idealul educaţional este 0 'expresie a 
conştiinţei sale i a săi o certitudine a'transpunerii lui î în practică. 
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EDUCAȚIA INTELECTUALĂ 


9.0. ESENȚA EDUCAȚIEI INTELECTUALE 

“Vorbind despre funcţiile educaţiei, precizăm că una dintre ele se referă la 
selectarea şi transmiterea valorilor de la societate la individ. „Se realizează în 
acest fel un proces de adaptare care, după J. Piaget, se caracterizează RER 


echilibru: între asimilare . -şi acomodare, prima vizând relaţia individ- mediu, : 
cealaltă, reciproca. ei, mediu-individ. Cunoaşterea, una din formele Bare 


ale adaptării, este un proces activ prin care individul intervine în transformarea . 


realităţii potrivit unor cerinţe şi conduite formate anterior (asimilare), modificân- 
du-şi, însă, aceste conduite şi acţiuni şi elaborând scheme asimilatorii tot mai 
complexe, în conformitate cu noile cerințe faţă de el (acomodare). Prin această 
funcţie educaţia orientează şi conduce procesul adaptării. Mediul la icare se 
raportează este construit din totalitatea valorilor sociale elaborate şi încorporate 


în cultura societăţii. O parte din sfera valorilor sociale este rezervată valorilor 


ştiinţifice şi umaniste. Educaţia intelectuală se referă tocmai la aceste valori. 

Pe baza celor de mai sus putem considera că educaţia intelectuală este 
acea componentă a acţiunii. educaţionale care, prin intermediul valorilor 
ştiinţifice şi umaniste -pe. care le prelucrează şi vehiculează, contribuie la 
formarea şi dezvoltarea tuturor capacităţilor intelectuale, funcţiilor cognitive şi 
instrumentale, schemelor asimilatorii, structurilor operatorii, precum şi a tuturor 
mobilurilor care declanşează, orientează şi întrețin activitatea apiactului 
educațional îndreptată în această direcție. ARAA, FH 

Analizând această definiţie putem desprinde două aspecte fundamentale 
şi complementare ale educaţiei intelectuale: unul informativ, care se referă la 
cantitatea şi calitatea informaţiei ştiinţifi ce şi umaniste ce urmează să fie 
transmisă şi asimilată, celălalt formativ, ce are în vedere efectele asimilării 
acestei informaţii asupra intelectului uman în dezvoltarea sa. După modul în care 
a fost interpretată relaţia dintre cele două aspecte pe plan istoric, s-au conturat 
două teorii pedagogice diametral opuse, teoria culturii materiale şi teoria culturii 
formale (culturalistă şi formativistă). Potrivit primei teorii, ce se întemeiază pe 
„tezele psihologiei asociaţioniste, important este. ca prin educaţia intelectuală să 
se acumuleze o cantitate cât mai mare de cunoştinţe care să-i ofere omului 
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posibilitatea de a răspunde solicitărilor externe prin simple asociaţii de idei. Cu 


cât cineva posedă o cantitate mai mare de cunoştinţe, cu atât posibilităţile de 


asociere dintre ele sunt mai mari, răspunsurile pe care le dă fiind mai pronunţate 
şi inai sigure. Scopul educaţiei intelectuale s-ar reduce la asimilarea unui volum 
cât mai mare de cunoştinţe şi la formarea capacităţii de asociere între idei. 
Adepții celeilalte concepții, formativiste, consideră că preocuparea fundamentală 


a educaţiei intelectuale trebuie să fie îndrumarea şi stimularea dezvoltării 


intelectului, exersarea acestuia în vederea înzestrării lui cu capacităţi necesare 
asimilării ulterioare a cunoştinţelor trebuincioase omului în activitatea pe care o 
desfăşoară. Important este nu ceea ce predăm, informaţia pe care o transmitem, 
ci faptul dacă prin. predare. cultivăm capacităţile intelectuale ale copilului. — ~ 
- După cum se poate observa, ambele teorii restrâng şi unilateralizează 
conceptul educaţiei intelectuale, interpretând. totodată. deformat relaţia dintre 
asimilarea cunoştinţelor. şi dezvoltarea capacităţilor intelectuale. Cercetările 
psihologiei contemporane, mai cu seamă cele privitoare la mecanismele 
inteligenţei, ale învăţării etc., oferă prilejul unei înţelegeri adecvate a relaţiei dintre 
asimilarea cunoştinţelor şi dezvoltarea intelectuală, impunându-se. concepţia 
potrivit căreia această dezvoltare este rezultanta asimilării active şi creatoare a 
unor cunoştinţe selecţionate în mod adecvat. Vom reveni asupra acestei relaţii. 
„Din esenţa educaţiei intelectuale desprindem două sarcini fundamentale 
ale. acesteia: informarea intelectuală şi formarea intelectuală. 


i 9.1. SARCINILE EDUCAȚIEI INTELECTUALE 


9.1.0, Informarea: intelectuală - 


Constă în transmiterea şi asimilarea valorilor ştiinţifice şi umaniste 
prelucrate în conformitate cu anumite principii şi norme didactice'sau ordonate 
într-un anume fel, cu scopul de a facilita înțelegerea şi însuşirea lor. Este vorba 
de valorile ştiinţelor naturii şi ale ştiinţelor socioumane. Accelerarea ritmului de 
dezvoltare, “specific societăţii contemporane, se manifestă şi prin aşa-zisa 
explozie informaţională, rezultat al creşterii exponenţiale a cunoştinţelor 
umane. Se apreciază că într-un interval de 10-15 ani volumul acestor 
cunoştinţe s-ar dubla, urmând ca, în perspectivă, intervalul să se micşoreze tot 
mai mult. Dacă .am exprima grafic aceste fenomene, notând pe ordonată 
"volumul cunoştinţelor acumulate la scară socială, iar pe abscisă intervalul în 
ani, am obţine o distribuţie tot mai alungită. Această creştere cantitativă este 
însoţită de restructurări profunde în interiorul diferitelor ştiinţe; ca şi în relaţiile 
dintre ele. Tradiţionala deosebire dintre ştiinţele naturii şi cele: socioumane 
tinde să se atenueze datorită relaţiilor interdisciplinare dintre ele. 
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-Explozia informaţională, cu atributele. ei: cantitative şi calitative, are 
'repercusiuni profunde pe plan pedagogic nu numai prin problemele pe care le 
ridică, ci mai ales prin soluţiile pe care le reclamă. Teoriei educaţiei intelectuale 
îi revine misiunea” de: a. elucida ‘asemenea fenomene, pai "acţiunea 
pei F practică. | | 

-Referitor la` informarea intelectuală; din: Bunăt de vedere: pedagogic se 
ridică trei întrebări „cât“, „Ce“ şi „cum“ să se transmită.“ Sunt întrebări corelative 
care vizează, pe dē o` 'parte, operaţia de selectare a valorilor ştiințifi ce şi 
„umaniste din ansamblul celor acumulate la nivel social („cât şi "ce “), iar pe de 
altă parte, operaţia de transmitere, care o implică şi pe cea de asimilare 
(„cum“). Un răspuns ùniversäl şi general valabil la aceste întrebări nu este 
posibil având în vedere multitudinea şi varietatea parametrilor ce trebuie să-i 
avem în vedere: sociali, pedagogici şi psihologici. Din această cauză ne vom 
limita doar la anunţarea câtorva principii Oreritati/e care cuprind î în mod implicit 
răspunsuri la întrebările de mai sus. 

"formarea intelectuală trebuie să fie în concordanţă cu "cerințele idealului 
educaţional. Aceasta înseamnă că vor fi: “selecționate şi transmise acele 
cunoştinţe care să faciliteze formarea. integral-vocaţională şi | creativă a 
personalităţii prin: asigurarea unor! proporţii adecvate şi a unui echilibru între 
diferite categorii ` de cunoştinţe: realiste, umaniste, teoretice, practice, 
fundamentale, aplicative, de. cultură generală, de specialitate, opţionale, 
facultative etc. Evident că aceste: proporții se prezintă diferențiat de la un tip de 
şcoală la altul şi de la un nivel la altul. Echilibrul ce rezultă trebuie 'să asigure, 
totodată, anumite relaţii între aceste cunoştinţe şi, implicit, între disciplinele ce le 
corespund. Stabilirea unor legături între diferite domenii ale cunoaşterii nu se 
reduce la:ordonarea lor după nişte criterii logice, importantă fiind semnificaţia pe 
care o au aceste cunoştinţe pentru înţelegerea realității.: Este imposibilă, de 
exemplu, ‘stabilirea unor relații logice între cunoştinţele de matematică şi cele de 
literatură; cu: toate acestea, luate împreună, asemenea cunoştinţe: oferă 
posibilităţi mai mari: pentru cunoaşterea şi înţelegerea fenomenelor. realităţii 
decât dacă -ar fi-privite izolat. Aceasta înseamnă că informarea intelectuală 
trebuie să fie în concordanţă şi să asigure formarea unei viziuni interdisciplinare . 
care să-i ofere omului posibilitatea unei înţelegeri mai profunde a realității Şi, 
implicit, a unei acţiuni creatoare asupra ei. Operația de selectare a valorilor care 
formează: conţinutul informării intelectuale trebuie să răspundă deci: acestei 
"cerinţe. Din punct de vedere psihologic, ne interesează -în continuare -ce se 
întâmplă 'cu aceste cunoştinţe în procesul transmiterii şi asimilării lor. Se impune, 
cu alte cuvinte, raportarea informării intelectuale la procesul învăţării, de unde 


i vom putea desprinde alte aprecieri orientative în legătură cu această sarcină a 
| | 


Lducaţia inteieciualu 


educaţiei intelectuale. Scopul fundamental al oricărui act de învăţare, susţine 
J. S. Bruner, „constă în viitoarea utilitate a rezultatelor obţinute“ (1970, p- 45). 
'Noile cunoştinţe însuşite vor trebui să permită individului posibilitatea asimilării 
altora, în etapele următoare. Avem de-a face, în acest caz, cu ceea ce psihologii 
denumesc transfer. După conţinutul său, se pot distinge două modalităţi de 
realizare a transferului: transfer specific şi transfer nespecifc. Transferul specific 
constă în aplicarea celor învăţate la rezolvarea. unor sarcini asemănătoare cu 
acelea învăţate anterior.:Acest transfer nu este altceva' decât o extindere a 
aplicării deprinderilor:şi asociaţiilor la cazuri noi, relativ identice cu cele iniţiale. 
Folosirea algoritmilor în procesul învăţării este'tot o formă a transferului specific. 

Transfeiul nespecific sau, cum îi spune Bruner, „transferul principiilor şi 
atitudinilor“. constă în posibilitatsa rezolvării unor sarcini. ulterioare cu ajutorul 
ideilor generale 'sau' al „principiilor“ :asimilate . anterior. Altfel spus, sarcinile 
ulterioare devin cazuri particulare ale unei idei generale însuşite deja. Transpus în 
procesul de învăţământ, aceasta înseamnă că în cadrul fiecărui obiect accentul 
urmează-să se-pună pe însuşirea şi aprofundarea ideilor şi conceptelor celor ma: 
generale. „Cu cât noţiunea însuşită este mai importantă, mai de bază, cu atât mai 
largă — aproape prin definiţie = va fi: aplicabilitatea ei la noile probleme“ (J. S. 
Bruner, 1970, p. 46). Este cunoscut'faptul că fiecare obiect de învăţământ posedă 
o structură propriė, 'al cărei nucleu. este constituit dintr-un număr diferit de 
concepte sau idei fundamentale care constituie canavaua pe care se vor grefa 
toate -celelalte cunoştinţe. -Am' putea denumi acest nucleu de idei matricea 
conceptuală de bază a. obiectului respectiv. . Descoperirea acestei matrici. şi 
preocuparea profesorului-pentru asimilarea ei oferă teren prielnic unei memorări 
şi înţelegeri mai productive: şi profunde a cunoştinţelor ulterioare, cunoscut fiind 
faptul că amănuntul se păstrează mai bine în memorie dacă este încadrat într-un 
sistem general. În acelaşi timp, ea are şi un rol motivaţional, stimulând curiozitatea 
elevilor de a cunoaşte: cât mai'mult. „Stăpânirea ideilor fundamentale într-un 
domeniu implică nu numai asimilarea principiilor generale, dar şi dezvoltarea unei 
atitudini favorabile faţă de învăţătură şi cercetare, faţă de ipoteze şi intuiţii, faţă de 
posibilitatea de a rezolva problemele ce apar în viaţa cuiva“ (idem, p. 47-48). 

Pe aceeaşi linie se înscrie şi opinia lui M. Malița, concretizată în aşa-zisa 
„lege 'a: cunoştinţelor -utile descrescânde“. Progresul oricărei ştiinţe se 
materializează în elaborarea unor concepte tot mai cuprinzătoare şi cu o putere 
explicativă mai mare, a'căror asimilare în procesul de învăţământ îl scutesc pe 
individ de a memora anumite fapte şi fenomene particulare. Cunoştinţele utile nu 
reprezintă altceva decât tocmai structura generală a obiectului respectiv, ce se 
concentrează tot mai mult în jurul matricei conceptuale de bază. În consecinţă, una 
'din sarcinile pedagogiei contemporane este aceea a „integrării cunoştinţelor noi în 
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ansamblul constituit al cunoştinţelor. deja achiziţionate. şi a simplificării : şi 
sistematizării: concomitente a' domeniului: cunoştinţelor utile“ (1972, II, p.'53). 
Urmează ca informarea intelectuală să fie orientată în această direcţie, începând 
cu elaborarea documentelor şcolare'care consfinţesc conţinutul acestei informări şi 
„terminând cu organizarea procesului de învăţământ, unde se realizează asimilarea 
celor selectate. Dacă selecţia se face în mod cumulativ, prin simplă adăugare şi 
încărcare continuă a programelor,.se ajunge la o dereglare a logicii didactice şi, 
implicit, la frânarea 'procesului de asimilare prin apariţia unor fenomene negative 
cum ar fi supraîncărcarea cu efectele ei: oboseală, surmenaj, atenuare a 
interesului, apariţia motivelor negative, superiicialitate etc. Dacă selecţia se face în 
mod integrativ, prin comprimarea şi eliminarea unor cunoştinte:î în favoarea altora 
‘mai generale, ne însciiem pe linia perfecţionării logicii educaţiei şi a relaţiei ei ca 
logică socială. „Nici un regret nu trebuie să avem pentru împuţinarea numerică a 
cunoştinţelor acumulate în creier: nu e semn de sărăcie: Căci dacă sunt mai puţine, 
„capacitatea lor generală este mult mai mare“ (idem, p. 55- -56). 

“Rezultă deci că: în cadrul informării intelectuale calitatea. trece pe: prim 
plan. Principalii indici ai calităţii sunt: puterea explicativă a cunoştinţelor, nivelul 
lor de generalizare, lacul pe care îl ocupă în ansămblul celorlalte cunoştinţe 
etc. Preocuparea pentru a: imprima: informaţiei astfel de trăsături. nu. face 
altceva decât să pregătească teren prielnic şi premisă favorabilă. celeilalte | 
sarcini a educaţiei intelectuale, care este. formarea intelectuală: 

“Toate acestea nu pot fi privite în mod: abstract, ci numai în corelaţie cu 
„particularităţile de vârstă şi individuale ale obiectului educaţiei. Cantitatea şi 
calitatea informaţiei selectate. şi transmise trebuie. să fie -în concordanţă cu 
aceste particularităţi. Concordanţă nu înseamnă: subordonarea informaţiei 
acestora, ci, aşa cum am văzut în capitolul consacrat dezvoltării, informarea,.ca 
factor. extern, trebuie să-aibă un rol stimulativ, anticipând şi solicitând apariţia 
condiţiilor: psihice interne. necesare asimilării cunoştinţelor respective. 
:Referindu-se la: acest lucru, Bruner. consideră că astăzi nu ne mai putem 
mulțumi să. ne. adaptăm intereselor şi capacităţilor copilului. Este un. ideal 
pedagogic prea modest.şi necorespunzător vremurilor noastre. După cum nu 
putem sacrifica copilul pentru adult, tot aşa nu ne putem permite să sacrificăm 
adultul. pentru copil. Ar fi curat sentimentalism să presupunem că învăţătura 
despre viaţă poate fi, întotdeauna, adaptată intereselor copilului, după cum ar fi 
teal formalism să forţăm copilul să maimuţărească formele adulţilor (idem, 16). 

În 'fine, răspunsul 'la cele trei întrebări. presupune: şi raţiuni de, ordin 
pedagogic. informarea intelectuală este dependentă: de „productivitatea“ 
transmiterii cunoştinţelor în procesul de învăţământ, de metodele şi procedeele 
folosite în acest sens, de tehnologia. didactică- pe care o.are la îndemână 
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profesorul, în ultimă instanţă de teoria instruirii după care se desfăşoară procesul 

'de învățământ. Fără a fi o simplă prelungire a datelor psihologiei, bazându-se pe 
ele, această teorie are menirea de a prescrie cele mai eficiente căi şi mijloace de 
selecţie şi. prelucrare, apoi de transmitere şi asigurare a cunoştinţelor. Asupra 
acestora vom reveni în cadrul capitolelor destinate didacticii. 

În concluzie, putem afirma că cele. două aspecte ale isuraării 
intelectuale, selectarea.. valorilor ştiinţifice şi transmiterea lor, se află într-o 
strânsă interdependenţă; transmiterea este subordonată selecţiei, după cum 
aceasta, la rândul său, trebuie analizată în relaţie cu prima, respectiv cu ceea 
ce în termenii logicii educaţiei se înţelege prin tehnologie didactică. 


9.1.1. Formarea intelectuală 


9.1.1.0. Informaţia — mijloc al realizării sarcinilor formative 


Delimtarea cât mai precisă a acestei sarcini presupune clarificarea în 
prealabil a relaţiei dintre fiziologic şi psihologic în cadrul fenomenelor psihice. 
"Deşi componentele “psihicului uman sunt dependente de proprietăţile 
funcţionale ale sistemului nervos, în cele din urmă conţinutul lor şi calităţile prin 
care se exprimă sunt determinate de interacţiunea dintre subiect şi obiect, 
dintre subiect şi sarcină. Toate componentele psihicului uman se elaborează şi 
se reelaborează continuu, ca urmare a unui proces de interiorizare, rezultat al 
activităţii subiectului şi -al interacțiunii sale cu mediul. Formarea intelectuală 
presupune. stabilirea: unei interacțiuni informaţie-subiect, în vederea stimulării 
transformărilor. şi  restructurărilor psihice, a creşterii capacității de 
autoorganizare şi de acţiune a subiectului. 

Desprindem de aici faptul că informaţia constituie un mijloc în apte 
dezvoltării maxime a tuturor proceselor şi capacităţilor intelectuale necesare 
unei activităţi independente şi creatoare. Toate aceste procese şi capacităţi nu 
sunt date apriori, predeterminate sau invariabile, ci sunt rezultatul unui proces 
evolutiv, al unei elaborări continue, prin care se diferenţiază şi se înlocuiesc. 
reciproc. Formarea intelectuală vizează tocmai restructurarea şi echilibrarea 
internă a acestor procese şi capacităţi ca urmare a informaţiei asimilate de 
subiect. Spre deosebire de concepția formativistă, în cadrul căreia dezvoltarea 
acestor componente psihice era'un rezultat al maturizării sau al unei exersări 
pure în afara unui conţinut: de informaţii, 'concepiia ştiinţifică, bazată pe 
descoperirile psihologiei genetice, consideră acest proces ca rezultat al 
interacțiunii dintre ` factorii interni şi externi, informaţia ce se transmite 
'imprimând o dinamică "proprie constituirii, organizării şi echilibrării psihice . 
interne. Joncţiunea dintre factorii interni şi cei externi se realizează în activitate 
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şi prin activitate. În continuarea acestei afirmaţii, püti spune că interdependenta 
dintre informarea intelectuală şi formarea intelectuală se realizează în procesul 
învăţării, în care subiectul participă cu întreaga personalitate. să vedem care 
sunt componentele psihice ce se elaborează şi-se dezvoltă în procesul 
educaţiei intelectuale şi care constituie, de fapt, conţinutul formării intelectuale. 
Din raţiuni didactice, am sistematizat aceste componente în două categorii, 
una care se referă la creativitatea umană şi alta care vizează familiarizarea 
elevilor cu metode şi tehnici de: muncă á intelectuală. 


9.1.1.1. Creativitatea: umană 
9.1.1.1.0.. Creativitatea — dimensiune psihologică a personalităţii 


Una dintre. problemele centrale ale cercetărilor psihopedagogice din 
ultimii ani este cea a creativităţii. Numărul studiilor consacrate acestui fenomen 
a crescut, vertiginos, „specialiştii. din. diverse domenii preocupându- -se să-i 
descifreze tainele. Cu toate. acestea, încă nu. s-a ajuns la un consens în 
definirea conceptului de creativitate. Fiecare autor, insistă asupra. unor aspecte 
ale fenomenului, prin prisma cărora îi desemnează apoi semnifi icaţia. Pe fondul 
„acestei diversităţi de opinii, se pot delimita trei direcţii în abordarea şi: analiza 
fenomenului creaţiei: din. pp sete produsului creat, a procesului de creaţie! 

du a. i creatoare. 

“Produsul. creat desemnează -rezultatul - “procesului - de. creaţie. ci) se 
65 eliza a fie în ceva material (obiect, invenţie etc.), fi ie în ceva: spiritual 
(formulă; teorie etc.). Pentru ca acest produs să poată fi apreciat ca fiind 
creativ, trebuie să incumbe doi parametri: originalitate şi utilitate socială. 
Originalitatea se exprimă, prin noutate şi unicitate. De aici! încep, însă, 
comentariile. Un produs poate avea valoare de noutate şi unicitate î în raport cu 
societatea ca un tot sau doar î în raport cu individul care l-a creat. În primul caz 
creativitatea ar fi proprie numai acelor ` persoane care „aduc. o „contribuţie 

| singulară şi originală într-un domeniu sau altul al culturii materiale şi spirituale 
a societăţii. Dacă un produs este original doar în raport cu individul, atunci 
„creativitatea poate fi considerată e) facultate general- -umană. 
| Care sunt criteriile de apreciere a originalității unui produs? Wilson, Guilford 
şi Christensen au scos în evidență trei criterii: 1) un răspuns este cu atât mai 
original cu cât el este mai rar în populaţia considerată; 2) un răspuns este cu atât 
„mai original cu cât el:este mai ingenios (apreciat ca atare de un grup de judecători) 
3) un produs este cu atât mai original cu cât el asociază elemente de cunoştinţe 
'sau date de experienţă mai îndepărtate (Gr. Nicola, 1981, p..8)... 
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Utilitatea sau efi icienţa produsului este parametrul care impune acestuia 
o finalitate practică. Un. produs al creaţiei trebuie. să |tăspudebi unor nevoi 
umane, să fie aplicat în folosul omului. T 

„O altă -direcție de abordare a creativităţii. este cea „din ie stia 
-procesuală. Ocupându-se .de. procesul creaţiei psihologii consideră că el 
parcurge mai.multe: etape.. Putem menţiona în acest sens concepţia lui G. 
Wallas, devenită clasică, care distinge patru etape: prepararea, incubaţia, 
iluminarea. şi. verificarea. Prepararea este etapa în care „se conturează 
problema, se adună informaţiile în legătură cu ea şi se întrezăresc eventualele 
piste de abordare. În etapa incubaţiei asistăm la o intensă activitate psihică î în 
cea mai mare. parte la nivelul subconştientului care constă în analiza, şi 
compararea datelor, în revenirea continuă asupra lor chiar şi în momentele î în 
care subiectul este concentrat asupra altor probleme, în frământări şi tensiuni 
interioare. Un rol important. îl joacă în această etapă procesele asociativ- 
afective care întreţin şi angajează întreaga personalitate î în vederea rezolvării 
problemei. luminarea consemnează apariţia bruscă şi surprinzătoare a 
soluției. Totul se restructurează, obstacolele sunt înlăturate, rezolvarea devine 
iminentă. În etapa verifi cării se produce testarea şi validarea soluţiei. 
Ş ` Evident că ‘din punct de vedere pedagogic ne interesează mai mult 
creativitatea din perspectiva personalităţii, ca atribut fundamental al acesteia. 
Opiniile specialiştilor converg. spre ideea potrivit căreia creativitatea este o 
dimensiune psihologică - care” angajează întreaga personalitate. Ea este 
proprie, în limitele normalului,. tuturor copiilor, FE be La ILIE -se însă cu o 
intensitate diferită de la unul la altul. 

Prin- această prismă Abraham A. Moles defineşte creativitatea ca fiind „O 
capacitate generală a psihicului uman ce constă într-o-rearanjare a elementelor 
câmpului de conştiinţă pentru a descoperi soluţii originale solicitărilor extere“ 
(1974, p. 120). După cum se observă, aici se insistă asupra genezei creativităţii, 
a angajării personalităţii în direcţia descoperirii unor posibilităţi originale de 
răspuns. Nu se face deosebirea deci, din punct de vedere psihologic, între 
creativitatea copilului şi cea a unui creator autentic prin prisma noutăţii rezultatului. 
Totodată, defi iniția relevă că această capacitate se poate dezvolta la orice 
persoană într-un'grad mai mare sau mai mic, în funcţie de interacţiunea factorilor 


care concură la apariţia” şi exprimarea ei. Creativitatea ne apare astfel ca o | 


formaţiune complexă ce rezultă din îmbinarea într-un mod irepetabil în cadrul 
personalităţii fiecărui individ a unor factori de natură diferită, fapt care îi asigură 
posibilitatea să răspundă în mod original diverselor solicitări exercitate din exterior. 

Pentru a înţelege mai bine mecanismul acestui fenomen, se impune să 
Vedem care sunt aceşti factori ai.creativităţii. În literatura de specialitate sunt 
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consemnate două categorii de fattori psihici (subiectii) şi: sociali (obiectivi). 
“La rândul lor, factorii psihici sunt divizați în trei upa; intelectuali, gi inali şi 
nonintelectuali (Al. Roşca, 1981). La 
| Referitor la factorii intelectuali, se subliniază rolul oren} ale gândirii cum 
“ar fi: fluiditatea, flexibilitatea, caracterul divergent, originalitatea, precum şi al 
imaginaţiei creatoare. Fluiditatea se referă la bogăţia Şi uşurinţa cu care se 
“realizează asociaţii între elementele câmpului conştiinţei, la capacitatea, de a 
produce şi stăpâni 'un număr mare de- cuvinte, idei şi expresii. ' Flexibilifatea, 
‘considerată ca principalul factor psihic cognitiv al creativităţii constă în posibilitatea 
“restructurării uşoare a vechilor legături temporare, a asociaţiilor, î în conformitate cu 
“condiţiile schimbătoare ale mediului, în modificarea rapidă € direcției gândirii, în 
„reorientarea eipe o altă pistă, impusă de noile date apărute între timp. 
“Originalitatea se exprimă prin noutatea şi ineditul răspunsurilor sau ale 
soluţiilor, prin . ingeniozitatea formulării „lor. Spre: deosebire de gândirea 
Piti ti care urmează o cale unidirecţională, constituită dintr-un număr 
fi nit de: trepte, pentru a ajunge la o soluţie unică şi sigură, gândirea divergentă 
“este orientată în „direcţii diferite. şi, explorează mai multe piste posibile de 
„rezolvare a problemei. Această calitate a gândirii favorizează “procesul 
"rearanjării elementelor din. câmpul conştiinţei, descoperind soluţia cea. mai 
efi cientă. f Wa a | | 
| Imaginaţia creatoare constă în E unor imagini noi pe baza 
prelucrării datelor antorioare. Unele investigații întreprinse în acest domeniu 
relevă prezența unei. corelaţii între imaginaţie şi gândirea intuitivă. Spre 
„deosebire de gândirea analitică, ce înaintează în mod riguros, printr-o 
succesiune de paşi, foloseşte raționamente deductive sau inductive, apelează 
la matematică sau logică pentru. exprimarea lor, porneşte de la date 
experimentale care, prelucrate. statistic, facilitează desprinderea unor concluzii 
„sau principii generale, gândirea. intuitivă ajunge în mod brusc: la soluţia unei 
probleme, de multe ori sărind peste anumite trepte intermediare. . „intuiţia 
implică actul de a prinde sensul, semnificaţia sau structura unei probleme sau 
“situaţii fără o sprijinire explicită pe aparatul analitic corespunzător“ (J. S. Bruner, 
„1970, p. 81). Ea descoperă rapid soluţii sau ipoteze care-urmează apoi.să fie 
-demonstrate şi validate analitic. Imaginaţia ocupă deci un loc important în actul 
creaţiei. Cele două modalităţi, analitică (întemeiată pe logică) şi intuitivă 
„(întemeiată pe imaginaţie) sunt complementare. Intuiţii profunde se pot face de 
„către cei care posedă material informaţional. şi: stăpânesc structura. internă a 
acestuia, fapt ce. le permite să întrezărească: rapid ipoteze şi soluţii:noi, după 
"cum: rezultatele gândirii intuitive urmează să fie supuse controlului, verificate şi 
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explicate logic sau experimental pentru confirmarea sau infirmarea lor. a arabi 
se face ulterior.prin. metodele gândirii analitice. i 
-În categoria factorilor aptitudinali sunt incluse inteligenţa i aptitudinile 
ipoviate; ' miig Penki | i 
-= Rezultatele: obținute. ca urmare a. Peer istoriei decid Gnariăle, 
iniţială de C. Spearman şi perfecționată ulterior de către alţi psihologi, au 
permis distingerea în cadrul aptitudinilor. intelectuale a unui factor comun sau 


‘general (notat „g”) şi a unor factori specifici (notaţi cu „s”). Aceştia din urmă 


circumscriu variante ale aptitudinilor, în timp ce factorul „g“ este prezent în 
toate aceste variante. Unii identifică factorul „g“ cu inteligenţa, alţii îl consideră 
echivalentul : nivelului operaţional, iar alţii ca fiind o SANN Dipa 
generală“ (A. Cosmovici). a A 
După. delimitarea inteligenţei în acest iad s-au auii cercetările 
privitoare: la. relaţiile ei cu creativitatea. Lucrarea lui Getzels şi Jackson — 
„Creativity and Inteligence“ a deschis seria acestor cercetări. Tot mai multe date 
experimentale conduc spre constatarea conform căreia creativitatea nu este atât 
de dependentă. de inteligenţă, aşa cum. se considera până nu de mult, şi că, în 
consecință, mărimea coeficientului de inteligenţă nu se află într-o corelaţie liniară 
şi univocă cu gradul de creativitate al individului respectiv (R. B. Cattel, 1971). 
„Nu în. acelaşi mod se prezintă lucrurile când este: vorba de aptitudinile 
speciale. Prezența -acestora este semnificativ relevantă în diverse domenii ale 
creaţiei artistice, ştiinţifice şi: tehnice. Anumite calităţi ale proceselor psihice 
cognitive. (percepţia, ; reprezentarea, memoria, limbajul etc.) stau la baza 
aptitudinilor intelectuale. Pentru memorie s-au constatat deosebiri în funcţie de 
materialul memorat: imagini, cuvinte, numere, figuri geometrice etc:, deosebiri 
determinate. de procesul senzorial prin care se percep-informaţiile: memorie 
vizuală, memorie auditivă, memorie chinestezică. Pentru limbaj s-au pus în 
evidenţă anumite calităţi, cum ar fi: uşurinţa de a utiliza cuvintele după o regulă 
“dată, capacitatea de a reproduce cât mai multe cuvinte dintr-o categorie dată 
într-un interval.de timp, viteza de construire a unui discurs coerent, capacitatea 
de a descrie cât mai expresiv o pictură sau un tablou (Al. Roşca, B. Zorgo, 1972). 
- Din categoria factorilor nonintelectuali sau de personalitate fac parte cei 
-motivaţionali, atitudinali, temperamentali şi caracteriali. Inventarierea trăsăturilor 
de personalitate ridică multe probleme de natură metodologică întrucât ele se 
află într-o continuă transformare, nu pot fi izolate şi măsurate cantitativ. Cele mai 
“recente cercetări converg spre recunoaşterea rolului crescând al acestor factori 
în diverse domenii ale creaţiei. Activitatea umană, în general, cea de cunoaştere 
şi învăţare, în mod special, au la bază anumite. mobiluri interne care le 
declanşează, le susţin şi le orientează. În şirul acestor elemente motivaţionale 
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putem include trebuințele : (de explorare, de cunoaştere, de. realizare, . de 
autorealizare, de independenţă etc.), curiozitatea, interesele, nivelul de aspirație 
etc. La rândul lor, atitudinile creative sunt, după G. Allport; disponibilităţi: învăţate 
„care asigură un răspuns consistent, favorabil sau nefavorabil la un obiect ori 
clasă de obiecte. Atitudinile pozitive intensifică relaţia” subiect-sarcină, facilitând 
valorificarea componentelor intelectual-aptitudinale. Dintre “trăsăturile afectiv- 
temperamentale putem menţiona pe cele ce’ se referă la. echilibrul afectiv, 
introversiune-extraversiune, tendinţe. obsesive, impulsivitate, instabilitate, forța 
“eului etc. Un loc important în constelația factorilor de personalitate îl dețin. cei 
„_caracteriali. Enumerăm în acest sens asemenea trăsături cum-ar fi: tendinţa de 
“afirmare, încrederea în forţele proprii, perseverenţa, sociabilitata; Eesti, 
ambiția, meticulozitatea etc. 

- În fine, creativitatea'este influenţată şi de factori sociali. Avent în vedere 
-condițiile economico:sociale şi contextul psihosocial în care este: integrată 
personalitatea umană. Rolul acestora se exprimă prin aceea că oferă, într-o 
formă concentrată, tot ceea ce s-a obţinut până în acel moment, generând noi 
probleme şi semne de întrebare, prin. efectul lor stimulativ. sau inhibitiv asupra 
“personalităţii ‘creatoare. Atitudinea generală 'a' societăţii faţă. de fenomenul 
- creativ se exprimă prin măsurile întreprinse în direcţia î încurajării manifestărilor 
“creatoare ale membrilor. săi. Toate aceste măsuri, începând-cu cele; politico- 
instituţionale şi terminând cu cele educative, circumscriu: strategia promovării 
creativității.. Dacă, în general, societatea: contemporană : manifestă tot: mai 
multă sensibilitate faţă de creativitatea oamenilor; strategia promovării ei diferă 
“nu numai de'la: o ţară la alta, ci şi de lao etapă la alta a dezvoltării ei. 
„Confruntarea: creativă. cu prezentul: — în pofida necontenitelor: transformări 
sociale — înseamnă'a determina viitorul“ (E: Landau, 1979, p. 109). 

91.111. Potențialul creator al elevilor 

Ca formaţiune psihologică, creativitatea este: proprie tuturor. copiilor, în 
limitele dezvoltării. normale. Se: conturează; treptat, pe ::măsura. dezvoltării 
ontogenetice conducând astfel la diferenţierea şi individualizarea personalităţilor 
“creatoare, fiecare dispunând de o dominantă specifică; în funcţie de ponderea şi 
modul în care se corelează factorii implicaţi în această constelație, de experienţa 
„acumulată şi de contextul social şi climatul psihosocial în care se manifestă. 

„Privită prin această prismă a devenirii, creativitatea. presupune anumite 
„premise psihofiziologice care, subsumate şi angrenate în procesul:dezvoltării, 
-vor conduce la conturarea şi exprimarea ei ca dimensiune proprie individului 
respectiv. „Toate condiţiile virtuale existente în om, dar nu neapărat utilizate, 
«care ar'putea contribui la succesul actului creativ, alcătuiesc creativitatea 
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potenţială a persoanei, spre-deosebire de facultatea creativă, care presupune 
posibilitatea reală, actualizată, de a crea“ (A. Stoica, 1983, p. 7). Fiecare copil 
dispune deci de un potenţial creativ, respectiv de anumite trăsături sau însuşiri 
favorizante actului creator. Deosebirile se exprimă prin intensitatea cu care se 
manifestă acest potenţial şi prin domeniul în care se aplică. El reprezintă o 
posibilitate latentă, ce. se poate întrevedea de la cea mai fragedă 'vârstă. 
Detaliind aceste însuşiri putem distinge, pe de o parte, pe cele care se referă 


la intelectul. copilului (procese de cunoaştere, aptitudini, tehnici intelectuale 


etc.), iar pe de altă parte, pe cele ce'se referă la fantezia sau imaginaţia sa 
(gândire intuitivă,. sensibilitate faţă de nou, spontaneitate : etc.). Cele două 
categorii de însuşiri nu evoluează în mod liniar şi în acelaşi ritm. O intensă 
dezvoltare a gândirii convergente, întemeiată pe raţionament şi spirit critic, 
“poate înăbuși exprimarea spontaneităţii şi intuiţiei imaginative.. Relaţiile 
tensionale: dintre ele se restructurează pe măsura dezvoltării ontogenetice a 
copilului, în funcţie de factorii-externi care intervin. Unii cercetători sunt de 
“părere că pe măsura trecerii de la un stadiu la altul spontaneitatea şi fantezia 
'sunt inhibate şi subordonate instanţelor raţionale. De aici concluzia unei 
stagnări sau chiar regresii. în exprimarea creativităţii copiilor. Asemenea 
fenomene sunt puse pe seama contextului ariei şi a organizării 
„procesului instructiv-educativ. 

i Conchidem deci că potenţialul creativ cunoaşte o dinamică specifică de 
a lungul dezvoltării ontogenetice şi îmbracă nuanţe individuale de la o 
persoană la alta. Cunoaşterea lui-reprezintă o condiţie saga plai pentru 
Organizarea! întregului demers educativ. | 


91.112 Strategia educării Tată citati 


Esenţa strategiei educaţionale întreprinse în soii sens constăi în centrarea 
ei pe dezvoltarea personalităţii creatoare a elevilor. Ce înseamnă însă acest 
lucru? În virtutea celor'prezentate până aici, această strategie presupune două 
coordonate complementare: ` descoperirea potenţialului creativ. şi promovarea 
unor modalităţi care să stimuleze trecerea de la creativitatea potenţială la cea 
manifestă. Pedagogic vorbind; aceasta nu înseamnă a-l forţa pe copil să devină 
un „mic geniu“ sau un „inventator“ de lucruri noi (G. Mialaret, 1975), ci a-i modela 
personalitatea în sensul cerinţelor integrării creative în viaţa socială. 

- Abordarea personalităţii creatoare din perspectiva formării ei, respectiv a 
metodelor, -mijloacelor şi formelor de înfăptuire :a unui asemenea obiectiv 
presupune cunoaşterea în prealabil a mecanismelor interne ale procesului de 
„Creaţie. Având în vedere acest din urmă aspect, profesorul se va concentra 
-asupra identificării cât mai timpurii a acelor trăsături şi însuşiri care vor sta la 
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-baza creativităţii manifeste într-un anumit domeniu. Întrucât, aşa după cum am 
„arătat, raportul de forţe dintre rațiune şi fantezie prezintă oscilaţii de la o vârstă 
“la alta şi de la un copil la altul -este necesar ca profesorul să surprindă 
eventualele decalaje pentru a “interveni cu: măsuri :adecvate în. vederea 
“asigurării unui relativ consens şi a stimulării lor concomitente. 

Identificarea elementelor potenţialului creativ presupune multă atenţie şi 
“preocupare. din partea '-profesorului.: La nivelul şcolii ea . se: realizează cu 
„precădere prin observaţii curente, la lecţii şi în afara lor. Indicatorii. plauzibili ai 
„acestui potenţial sunt produsele: activităţii lor şi comportamentul adoptat în 
anumite situaţii. Cercetările întreprinse în acest sens au dus la conturarea unui 
: portret al elevului creativ. Îîmbinând descrierile din. literatura de specialite- cu 
propriile cercetări, Ana Stoica este de părere că elevul creativ;s-ar caracteriza 
prin. următoarele conduite: capacitate de -pătrundere - şi prelucrare a 
„materialului, - posibilitatea restructurării personale. şi: rapide -a datelor, spirit 
independent şi critic, preferință pentru complexitate, dispoziţie de a-şi asuma 
“riscuri, relativă indiferenţă faţă de impresia. pe care o produce profesorilor şi 
colegilor; nesociabilitate, încredere în sine, nonconformism intelectual, un nivel 
“superior de. aspirații, interese variate, curiozitate. şi activism . (1983, p. 91). 
"Evident că acest portret are o valoare orientativă şi euristică. „Constelaţia şi 
ponderea diverselor conduite diferă pentru fiecare caz în parte. 

Un alt criteriu de apreciere a creativităţii: este randamentul -şcolar al 
„elevilor. Cercetările întreprinse--în această: direcție -evidențiază că notele 
şcolare, ca măsură a randamentului, nu reflectă pe deplin nivelul creativităţii. 
Rezultatele şcolare, consemnate în note, se întemeiază preponderent pe 
memorare, reproducere, repetare, structuri algoritmice, în timp ce creativitatea 
presupune intuiţie, fantezie, originalitate etc. Tocmai de aceea notele şcolare 
trebuie privite cu precauţie ca indicatori ai creativităţii elevilor. . 

Să trecem: acum la modalităţile de promovare a creativităţii în procesul de 
“învățământ. Putem distinge aici două direcţii principale: una ce se referă la 
“conţinutul învăţământului şi alta ce se concretizează în tehnologia desfăşurării sale. 
` Referitor la conţinutul procesului:de învăţământ, se apreciază că existenia 


unui echilibru între cultura generală şi cea de specialitate: ar costitui un factor ' 


stimulativ pentru elementele potenţialului creativ: a! elevilor. Cultura generală, 
„prin constelația de informaţii pe care o asigură, acoperă:o zonă mai largă a 
acestui. potenţial, amplificând în acest fel probabilitatea stabilirii unor asociaţii 
noi şi a elaborării unor produse creatoare. Ea oferă conţinutul informaţional cu 
-care elevii urmează să opereze în activitatea de învăţare: „Un rol însemnat în 
creaţie revine asociaţiilor, combinărilor şi recombinărilor, care trebuie să aibă un 
caracter cât mai liber, spontan şi inedit“ (Mihaela Roco, 1979, p.:25). De cele 
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mai multe ori procesul: creator rezultă din combinarea şi recombinarea unor 
informaţii din: domenii diferite, uneori chiar opuse. Or, îngustarea : sau 
restrângerea câmpului informaţional printr-o specializare exagerată şi timpurie 
nu face decât să diminueze activitatea creatoare. Trebuie să facem distincţie 
între relaţiile logice care:se stabilesc între diferite informaţii, de cele mai multe 
ori în interiorul aceluiaşi domeniu, şi asociaţiile proprii actului de creaţie, care nu 
se supun în mod rigid unui raţionament logic. Produsul creaţiei este rezultatul 
asocierii unor informaţii de origini diferite. Natural că această asociere nu se 
produce de la: sine; după cum. am văzut; diferiţi factori. intelectuali şi de 
“personalitate sunt. implicaţi în. acest proces. Oricum, materialul informaţional 
| reprezintă premisa necesară a desfăşurării sale. Acest material nu este omogen 
din punctul de vedere al valenţelor creative. Preocuparea. pentru selectarea şi 
transmiterea lui în procesul de învăţământ se înscrie ca o modalitate a educării 
creativității.. Raportând acest conținut. informaţional. la factorii potenţialului 
creativ vom constata. că în: mod direct sau indirect el oferă prilejul'exersării, 
îndeplinind - astfel: o funcţie declanşatoare. şi dinamizatoare. În privinţa 
aptitudinilor, de exemplu, constelația informaţională ne-oferă prilejul depistării şi 
exersării lor formative. Este recunoscut faptul că apariţia aptitudinilor diferă de 
la individ la individ şi în funcţie de momentul când se produce de-a lungul 
evoluţiei sale ontogenetice. Fenomenul nu se declanşează în mod spontan, de 
la sine. Este indispensabilă stimularea din exterior. Diversificarea stimulilor prin 
: extinderea registrului informaţional constituie un factor propulsor din acest punct 
de vedere. Tot aşa se întâmplă şi cu celelalte elemente ale potenţialului creator. 
Din prisma. produselor “sale, activitatea de creaţie se diferenţiază în 
creaţie ştiinţifică şi. creaţie artistică. Concluziile unor studii întreprinse asupra 
„acestor două categorii converg spre relevarea unor asemănări în ceea ce 
priveşte substratul lor psihologic. Se pare că procesul creator incumbă anumite 
„constante“, proprii activităţii umane în“ ansamblul . ei. Din această cauză, 
.compartimentarea - „conţinutului prin: delimitarea prea timpurie a “educaţiei 
“ştiinţifice de cea artistică .nu se justifică din punct de vedere al psihologiei 
creativităţii. Dezvoltarea creativităţii ştiinţifice doar prin discipline realiste şi a 
celei artistice prin discipline umaniste nu poate avea sorţi de izbândă. Din 
Contră,. educaţia artistică se răsfrânge şi asupra creativității ştiinţifice, după 
“cum educaţia ştiinţifică şi tehnologică va avea repercusiuni şi asupra creaţiei 
„artistice; din moment ce substratul lor psihologic incumbă aceleaşi mecanisme. 
„Pretutindeni inventivitatea are aceleaşi trăsături generale. Ea cere 
întotdeauna un spirit deschis şi atent, arta unor asociaţii neobişnuite, câteva 
împrejurări fericite pe care ştim să le prindem şi utilizăm, aptitudinea de a ne 
concentra, tenacitatea în muncă, rigoarea critică (G. Berger, 1973, p..81)... 
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N E 
“Un conţinut multidisciplinar şi interdisciplinar, ştiinţific şi artistic, teoretic 
pa aplicativ, cunoştinţe fundamentale. şi de specialitate oferă şanse ‘sporite 
apariţiei unor conexiuni inedite si contribuie la fortificarea: potențialului creator 
“în ansamblul său. TE | G 
Vom trece în cra er la tefmplăgia didactică; concepută şii folosită. de 
i dia în vederea educării creativităţii elevilor. | 
“Întregul demers tehnologic întreprins: de profesor. trobdig subordonat 
“antrenării şi exersării potenţialului creativ al elevilor, astfel: încât aceştia: să 
'adopte. o “atitudine creatoare în activitatea pe care o. desfăşoară. Nu ne 
“propunem să. detaliem aici componentele tehnologiei, didactice. Vom reveni 
„într-un capitol special. Sunt indispensabile câteva' precizări . orientative . în 
legătură cu elaborarea şi aplicarea diverselor Co ea de educare a 
„creativităţii elevilor. : i 
Valenţele educative -ale e: dea niosdalităgien nu Dot fi apreciate în sine 
decât în contextul unei: situaţii concrete: în care. interacționează sincronic 
„strategia profesorului, personalitatea “elevului şi conţinutul informațional.: În 
„consecinţă, nu vom putea: aprecia în mod aprioric o anume. componentă a 
tehnologiei. didactice, ea: având: valenţe “educative numai raportând-o la 
“contextul în care este aplicată.:Putem releva totuşi câteva principii orientative 
“pentru profesor. Care sunt acestea? | 
e Së: recomandă ca prin strategia adoptată profesorul să ofere câmp de 
'manifestare ` spontaneităţii şi iniţiativei elevilor. Strategia antenei este 
indiscutabil superioară celei inhibitive şi coercitive. 
| Ceea ce trebuie să” predomine ‘în strategia didactică: este stimularea 
-atitudinii interogative a elevilor. Ea favorizează gândirea divergentă, factor de 
“bază al potenţialului creator. Strategia problematizantă. trebuie: să: predomine 
“asupra celei explozive: Rezolvarea de probleme constituie cadrul propice al 
„dezvoltării creativităţii. „Ună din cele: mai-impoitante premise ale-creativităţii 
„constă în disponibilitatea de a'relua totul'de la capăt, de a considera că nimic 
nu este definitiv, că nici un proces nu este încheiai O. dată pantei totdeauna“ 
(E. Landau, 1979,p: 110). 
„e Folosirea unor metode. şi procedee ansie pentru declanşarea şi 
: stimularea  diverşilor. factori ai potențialului: creator. În ansamblul strategiei 
` didactice adoptate, profesorul poate apela la modalități care să vizeze în mod 
deosebit unul sau altul dintre factorii. psihici ai Sb iat căt Fiti 
imaginaţie, motivaţie, caracter etc.). i 
e Preocuparea profesorului pentru prevenirea şi tă frane eventualelor 
“blocaje ce ar putea interveni în exprimarea creativităţii elevilor. Acestea: pot fi de 
“natură subiectivă, ce ţin de personalitatea elevului sau de natură obiectivă, având 


originea în: condiţiile de mediu. Blocajele subiective se referă la anumite trăiri 
emoționale care. se..opun sau dezorganizează ansamblul structura! al 
personalităţii (teamă, nerăbdare, anxietate etc.), la o anume rigiditate raţională, 
concretizată în încrederea - exagerată acordată procedeelor algoritmice de 
rezolvare a. problemelor, în defavoarea celor euristice. Rezolvarea .creatoare 
antrenează prin excelenţă funcţiile: imaginative. Cantonarea în folosirea abuzivă a 
procedeelor algoritmice se opune dezvoltării creativităţii. De aici recomandarea ca 
prin tehnologia didactică profesorul să încurajeze rezolvările euristice, pe bază de 
imaginaţie şi fantezie, fără a exclude însă procedeele raţional-algoritmice. 

e Alternarea judicioasă a relaţiei dintre competiţie şi cooperare în 
procesul de învăţământ constituie un alt principiu orientativ în adoptarea unei 
tehnologii didactice favorizantă dezvoltării creativităţii. anu 

e Se impune apoi.ca tehnologia didactică să se concentreze asupra 
procesului. creativ. şi.:nu. a: produsului său. - Prin metodele, procedeele şi 
mijloacele folosite „profesorul urmăreşte, de fapt, trecerea de la creativitatea 
latentă-la cea manifestă, întreaga sa preocupare urmărind să se concentreze 
asupra devenirii ca'atare, a mecanismelor prin care aceasta se înfăptuieşte. 


© Relația. profesor-elevi: este cea care concentrează şi conferă valențe 


educative sporite: tehnologiei didactice. Acestea depind în mod. hotărâtor de 
atitudinea profesorului: față de conduita elevilor creativi. Se recunoaşte că 


această conduită se desfăşoară spontan, necontrolat şi, aleatoriu, de fi iecare . 
dată cu -manifestări inedite. şi. răspunsuri. originale, lăsând impresia unui. 
nonconformism; Răspunsurile. şi reacţiile: sunt, de regulă, altele decât cele 


anticipate şi pretinse de profesor. Nu întâmplător intervenţiile profesorului sunt 
predominant coercitive şi inhibitive, în contradicţie cu cerinţele stimulării 
creativității.: Sistemul de. evaluare este cel care suferă în primul rând, elevii 
creativi. fiind, de obicei,. subapreciaţi de către profesori. Se impune ca în 
prealabil profesorul să delimiteze nonconformismul ca indicator al creativităţii de 
nonconformismul ca manifestare indisciplinară şi să procedeze diferențiat. 

În spiritul pedagogiei . creativităţii relaţia profesor-elevi trebuie să fie 
mutuală, deschisă unui dialog permanent, să faciliteze instalarea unui climat 
psihic. caracterizat prin tonalitate afectivă pozitivă, stimulator al anpii 
creatoare a elevilor. 


9.1.1.3. Familiarizarea elevilor cu metode şi tehnici de muncă intelectuală 


Evoluţia societății contemporane impune sporirea ponderii elementelor 
intelectuale în toate domeniile activităţii profesionale. De aceea şcoala se 
preocupă tot mai'mult de componenta intelectuală a personalităţii elevilor. 
Structura acesteia include aspecte informativ-formative şi aspecte instrumental- 
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acţionale. Nu ne poate fi indiferent cum asimilează elevii informaţiile şi cumle 
prelucrează: pentru a le integra în sisteme tot mai largi. Munca intelectuală 
presupune deci anumite tehnici: instrumental  acţionale : indispensabile 
„desfăşurării ei cu randament ridicat. Familiarizarea elevilor cu asemenea tehnici 
înseamnă din punct de vedere pedagogic a-i învăţa cum'să înveţe. Tehnica 
muncii intelectuale „reprezintă un ansamblu de prescripţii privind igiena, 
organizarea 'şi metodologia muncii intelectuale, elaborat în “scopul reducerii 
efortului şi al măririi randamentului acestei munci“ (S. Lăzărescu, 1973, p. 37). 
Acest obisctiv impune profesorului o nouă viziune în abordarea: procesului 
“educativ, în: care predominantă devine funcţia: de „eliberare“, respectiv de 
pregătire a condițiilor eagna ca iagt să-şi lia gi propriile tehnici ha 
angajarea tot mai intensă în Eesi autoeducaţiei' (autodidaxiei). 
== -Amplificarea autonomiei elevului în procesul'de învăţământ se exprimă şi 
prin. creşterea . independenţei sale în- desfăşurarea muncii intelectuale. A-i 
învăţa pe elevi cum să înveţe î înseamnă deci:a le forma: priceperi, deprinderi şi 
tehnici de muncă intelectuală, asociate cu motive intrinseci, specifice acestei 
“-munci: Stăpânirea acestor instrumente: reprezintă ` una din "condiţiile care 
asigură obţinerea unui randament superior în procesul de învăţământ. 
„Analfabetul de:mâine va fi nu 'cel care nu ştie:să citească;'ci va fi cel care nu 
ştie cum să înveţe“ (A. Toffler, 1974, p: 402). | 
“Problemele pedagogice care'se ridică în legătură cu această sarcină 'se 
‘referă, pe de o parte, la relaţia: dintre însuşirea cunoştinţelor şi formarea 
“tehnicilor: de. muncă intelectuală; iar ‘pe. 'de altă “parte, la: specificul Și 
'particularităţile acestor tehnici. 
> Predarea-învăţarea. metodelor: şi. tehnicilor' muncii intelectuale nu se 
poate face. independent, deşi nici paralel cu: predarea- învăţarea cunoştinţelor. 
Formarea lor presupune cu necesitate prelucrarea informaţiilor dé către cel 
care- învaţă, angajarea totală a personalităţii sale, prin aceasta elevul 
formându-şi tehnici“ de învăţare.. Instrumentele intelectuale şi: informaţiile 
formează un corp comun; primele. constituie: latura operâţională, iar cele din 
urmă materialul “cu care se operează. Oricât ne-am strădui să-i învăţăm pe 
elevi o tehnică de lucru, nu vom reuşi decât numai aplicând tehnica respectivă 
la însuşirea unui conţinut informaţional. Predarea-învăţarea acestor tehnici nu 
se poate realiza prin analogie cu memorarea cunoştinţelor; exersarea este 
indispensabilă. Or, exersarea presupune, pe: lângă cunoştinţe şi procedee 
intelectuale de-a opera cu'ele, şi dorinţa de a face acest lucru: Semnifi cativ 
esteca în activitatea noastră să facem distincţie între-cele două laturi, insistând 
asupra celei operaţionale, fără a o privi în sine, desprinsă de conţinutul pe care 


vrem să-l transmitem. Oricărui conţinut i se asociază o tehnică de învăţare şi 
oricărei tehnici de învăţare i se aplică un conţinut. Termenul de metodă sau 
tehnică de muncă intelectuală trebuie privit în sensul de „cale spre ceva“, 

„modalitate de a obţine ceva“, „de a ajunge la un rezultat“, „de a asimila 
anumite cunoştinţe“, „de a înţelege mai exact şi mai profund o problemă“, „de 
efectuare-executare a unei sarcini“, „de rezolvare originală a unei probleme“ 
etc. Din această enumerare rezultă cât de extinsă este aria acestor metode şi 
tehnici. Ele au fost clasifi câte din mai multe puncte de vedere. După destinaţia 


„lor distingem' metode şi tehnici de informare, de' observare, de cercetare şi 


‘creație; după aria de cuprindere, putem delimita metode şi tehnici generale, 
aplicabile: indiferent de genul activităţii intelectuale desfăşurate şi specifice, 
'adaptate unui: "domeniu sau unui obiect de învăţământ, după condiţiile 


pedagogice î în care se formează, vom putea diferenţia între metode şi tehnici 


implicate în. activitatea elevilor la lecţie şi metode şi procedee în activităţile 


extradidactice; după conţinutul lor se pot distinge metode şi tehnici privitoare la 
igiena muncii intelectuale, la organizare şi la metodologia desfăşurării ei etc. 
Reunite într-un tot unitar şi incluse în structura personalităţii elevului, 


aceste metode şi. tehnici circumscriu stilul muncii intelectuale al elevului. 
Acesta desemnează „modalitatea particulară î în care sunt utilizate şi dezvoltate 


metodele şi tehnicile muncii intelectuale“ (L. Topa, 1979, p. 204). 
Din perspectiva preocupării, profesorului, cele mai semnifi cative metode 


şi tehnici de muncă intelectuală ar fi următoarele: 


e Iniţierea şi familiarizarea elevilor cu folosirea unor instrumente ATAT 
pentru îmbogățirea “cunoştinţelor şi rezolvarea sarcinilor de învăţare 


(dicţionare, enciclopedii, crestomaţii, elemente ale mass-mediei etc.);. 


e Formarea priceperii de. folosire a surselor documentare şi de întocmire. 
pe această bază a unor planuri: de idei, conspecte, fişe etc. Formarea la elevi 
a unor procedee speciale de învăţare, în funcţie de conţinutul şi complexitatea 


Sarcinii, precum şi-de particularităţile persoanei care învaţă (tehnica învăţării 
| „integrale“, „combinate“ etc.). Familiarizarea elevilor cu specificul. şi cerinţele 


| tehnicii de observare şi experimentare, cu A pricapeNpA de a observa şi investiga 


fenomenele „realităţii; 


o Stimularea elevilor în vederea stabilirii „unor. corelaţii între Dle 


asimilate, prin treceri succesive de la concret la abstract şi de la abstract la concret; 


„9. Familiarizarea. elevilor. cu. diferite strategii creative - în rezolvarea 
sarcinilor de învăţare; W pm 
e Adoptarea şi respectarea de către elevi a unui regim raţional de muncă 


. ..vgse o 


şi odihnă, în concordanţă cu erirăție igienii activităţii intelectuale. .. 
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"9.2. CONȚINUTUL EDUCAȚIEI INTELECTUALE 
9.2.0. Cultura generală 


9. 2.0. 0. Orizontul personalităţii şi cultura generală 


Joncţiunea omului cu societatea din care face parte : se realizează prin 
intermediul culturii. Acumularea. şi diversifi icarea elementelor- acesteia se 
răsfrânge în mod inevitabil asupra integrării sale sociale. În. fond, integrarea 
înseamnă, din punct de. vedere psihologic, asimilarea culturii create . de 
societate | şi constituirea, pe. această bază, a unui orizont: de viaţă în 
concordanţă cu exigenţele acelei societăţi. Oamenii se deosebesc, în cea mai 
mare parte, tocmai prin bogăţia acestui, orizont, constituit din cunoştinţe, 
„sentimente şi atitudini, rezultat al asimilării culturii. În funcţie de conţinutul şi 
finalitatea ei integrativă, putem distinge î în interiorul acestui orizont de valori ale 
culturii generale şi valori ale culturii profesionale. | 

“Din. „perspectivă pedagogică, cultura generală. include un- sistem de 
cunoştinţe, „deprinderi. şi capacităţi asimilate şi formate în cadrul acțiunii 
educaţionale care îi oferă individului posibilitatea, elaborării. unei. viziuni de 
ansamblu asupra lumii ; şi de a răspunde condijiilor şi cerințelor. fundamentale 
ale doriti şi integrării sale sociale. l 

‘În cadrul filosofiei culturii se vorbeşte despre cultură într-o accepţie 
obiectivă, ea înglobând totalitatea valorilor ‘materiale şi spirituale create de 
'societate şi care au valoare numai în raport cu ea, şi alta subiectivă, în legătură 
cu asimilarea acestor valori de către om. Sensul pedagogic al culturii generale 
este o concretizare a acestei a doua concepții, înglobând astfel şi consecințele 
“procesului de asimilare pe planul restructurării şi dezvoltării psihice a individului. 
Din acest punct de vedere deci, cultura generală include concomitent valorile 
culturale: asimilate şi efectele acestei asimilări, concretizate într-o gamă de 
‘capacități intelectuale de natură instrumentală, operaţională şi funcţională. „NU 
există cultură decât dacă, şi în măsura în care, ea a fost trăită şi experimentată 
în destinul personal al unui om care îşi duce existența, îşi făureşte o viaţă, 
reflectă universul în conştiinţa sa şi participă la transformarea acestuia prin 
acţiunea sa“ (P. Lengrand, 1973, p. 52). În consecinţă, cultura generală nu se 
reduce la un conglomerat de cunoştinţe, ci este un sistem coerent de valori şi 
capacităţi care îl ajută pe. individ să înţeleagă realitatea socială î în articulațiile 
sale interne şi să acţioneze creator pentru transformarea ei. - 

-În funcţie de cele de mai sus, în cadrul culturii generale se pot distinge 

două niveluri care, din. punct de vedere genetic, corespund unor stadii 
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"succesive: un nivel instrumental şi un nivel operaţional. Primul nivel presupune 
asimilarea unor cunoștințe; formarea unor priceperi, deprinderi şi capacităţi 
“care devin mijloace. în vederea asimilării şi consolidării ulterioare a culturii 
generale. Cititul, scrisul, diferite reguli fundamentele specifice tuturor obiectelor 
ide învăţămănt sunt considerate instrumente indispensabile pentru asimilarea 
ulterioară a altor cunoştinţe. Cel de-al 'doilea. nivel, operaţional, presupune 
` “folosirea: cunoştinţelor, priceperilor, deprinderilor şi capacităţilor în vederea 
„rezolvării diverselor probleme teoretice şi practice ce se ridică în activitatea 
subiectului prin aplicarea lor la alte cazuri, prin elaborarea de soluţii originale, 
prin “concretizarea lor într-un domeniu oarecare de activitate, devenind 
componente. ale culturii profesionale. Din acest punct de vedere cultura 
generală constituie fondul pe căre se'grefează cunoştinţele de specialitate sau 
cultura profesională. În acelaşi timp, cultura generală oferă posibilitatea | 
extinderii registrului integrativ cu activităţi nonprofesionale, de natură social- 
politică şi culturală în care omul este tot mai mult implicat. i ] 
Din. punct de vedere istoric, conţinutul culturii generale s-a modifi cat în 
funcţie de condiţiile şi cerinţele istorico-sociale concrete. În epoca modemă, a 
progresului marii industrii: mecanizate, cultura generală a devenit un factor 
compensator ce contrabalansează. efectele negative ale specializării asupra 
personalităţii umane, ea incluzând cu predilecție elementele umaniste şi estetice. 
"În “epoca. “contemporană. conţinutul culturii. generale -cunoaște 
restructurări radicale, impuse. de schimbările ce s-au produs şi se produc în 
viaţa materială a societăţii, concretizate în mecanizarea şi automatizarea 
“producţiei, în adâncirea diviziunii muncii, în revoluţionarea dezvoltării ştiinţei 
prin 'intensificarea procesului. de: specializare şi integrare a ei, cât şi prin 
transformarea ştiinţei într-un. instrument eficient în folosul producţiei, în 
“mobilitatea profesiunilor. prin dispariţia rapidă a unora şi apariţia altora etc. 
Toate acestea-impun revizurea conceptului tradiţional de cultură generală şi 
racordarea lui la cerinţele seeitii Copianiperane: 


9.2:0.]. De la o.viziune sumativ-umanistă la una integrativ-operaţională asupra 
culturii generale, i 


„Noua viziune impune depå tendinței de restrângere a Sinhiirtolui 
său la un anumit gen de cunoştinţe, privitoare la: un domeniu restrâns al 
existenţei şi includerea. în sfera sa a cunoştinţelor fundamentale din diverse 
domenii “ale: cunoaşterii umane, indispensabile elaborării unei concepții 
generale'.despre lume şi viaţă: a pregătirii profesionale în concordanţă cu 
cerinţele - ştiinţei şi tehnologiei contemporane. În cultura generală a omului 
“contemporan sunt incluse cunoştinţe privitoare la diferite zone ale existenţei. 
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Valoarea acestui concept depinde nu atât. de cantitatea: şi bogăţia 
cunoştinţelor, cât de modul în care ele se articulează şi organizează în sistem, 
“potrivit nivelului dezvoltării. psihice -a elevilor. Diversitatea. cât mai mare şi 
armonia între componentele sale sunt trăsături definitorii ale culturii generale 
„proprii omului zilelor noastre. Ea îi oferă persoanei o matrice de gândire care-şi 
va pune amprenta asupra întregii sale existenţe.. D 
| Conceptul este operaţional în măsura în care cunoştinţele pe care le 
„cuprinde îi oferă omului. posibilitatea de a rezolva alte. sarcini, specifice şi 
nespecifice, din acelaşi domeniu sau din domenii înrudite. Aceasta depinde în 
primul rând de organizarea internă a. sumarului. de cunoştinţe, de. mulţimea 
- conexiunilor ce se pot stabili între ele. Asemenea conexiuni imila că. tabloul 
explicativ al realităţii şi adânceşte înţelegerea ei de către copil.. ; 


9.2.1. Cultura profesională 


Cultura profesională cuprinde sistemul de- cunoștințe, priceperi, 
deprinderi şi: capacităţi necesare pentru exercitarea unei profesiuni sau a 
“unui grup de: profesiuni înrudite. Cultura profesională. asigură’ condiţiile 
“necesare integrării în societate prin intermediul profesiunii. Altfel “spus, 
- profesiunea devine un mijloc al socializării umane, oaia condiţii prielnice 
pentru afirmarea personalităţii. . | 

Din. punct de vedere pedagogic, se impune relevarea; unor, direcţii, şi 
tendinţe privitoare la: modul în “care. urmează să se pei m în procesul 
formării culturii profesionale. 

În primul rând, cultura profesională se ibrbidi pe fondul cutia generale, 
prin specializarea şi adaptarea componentelor acesteia la specifi icul unei 
profesiuni concomitent cu transmiterea unor cunoştinţe de specialitate şi formarea 
unor priceperi, deprinderi şi capacităţi adecvate. Cultura profesională nu poate fi 
i ceva supraadăugat la ceea ce s-a asimilat şi format până în acel moment: 

în al doilea rând, logica formării culturii profesionale impune evitarea 
tendinței de: concentrare. exclusivă asupra unei specializări înguste. Este o 
condiţie care vine în întâmpinarea mobilităţii profesionale specifice epocii 
contemporane, când omul este pus în situaţia nu numai de a se perfecționa 
- continuu în meseria pe care o practică, ci şi, eventual, de a putea trece de la 
„o meserie la alta. Aceasta nu înseamnă că omul zilelor noastre. nu trebuie să 
atingă «un nivel cât mai înalt de specializare, important este cum .se face 
această specializare, începând cu ea şi rămânând în cadrul ei sau realizând- 9) 
progresiv. în cadrul culturii generale. Surprinzând această interacţiune, Carl 
Sagan arată că pregătirea tinerei generaţii „nu trebuie, desigur, restrânsă la 
ştiinţă şi tehnologie, căci aplicarea adecvată a tehnologiilor noi'la problemele 
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umane necesită o înţelegere. profundă a naturii şi culturii airera cere o 
educație generală în sensul cel mai larg“ (1989,:p. 78). 

„În. al treilea rând, rolul culturii profesionale. nu poate fi fi redus r numai la 
ceea ce se leagă. nemijlocit de profesiune, de exercitarea unei, meserii 
oarecare, ea are. menirea. să . deschidă în. acelaşi timp un orizont asupra 
organizării sociale a muncii şi producţiei cu. toate implicaţiile ei, de la cele 
economice la cele umane. Cultura profesională trebuie să-i ofere deci omului 
nu numai cunoştinţele, priceperile, deprinderile şi capacităţile necesare 
exercitării meseriei, ci şi posibilitatea de a înţelege consecinţele rezultatelor 
muncii sale asupra devenirii sociale. Rostul acestei culturii este de a forma şi 
desăvârşi profesionistul în sensul său.cel mai profund. 


9:92. Interdependeţa dintre cultura generală şi cultura profesională 


Orizontul cultura! al unui om se prezintă sub forma unui trunchi din care 
se pot desprinde diferite ramuri care, prin adâncire şi specializare se 
“transformă în 'cultură profesională. Cultura generală constituie baza culturii 
"profesionale. Pe de altă parte, ea generează cultură profesională, cunoştinţele 
„de specialitate fi ind incluse în cele generale. Sferele celor două culturi se- 
intersectează, mărimea perimetrului” intersectat progresând pe măsura 
evoluţiei ontogenetice a copilului. Pe de altă parte, cultura generală, favorizând 
dezvoltarea capacităţilor psihice şi, în general, a personalităţii umane, asigură, 
prin transfer specific şi nespecific, condiţii prielnice asimilării; culturii 
profesionale. Cultura generală nu 'poate fi concepută în afara finalităţii ei, care 

este cultura profesională, după cum aceasta din urmă nu prezintă un simplu 
adaos al celei dintâi. „Un om cu o solidă cultură generală este mult mai mobil, 
“mai elastic, mai adaptabil, mai accesibil unei recalificări sau unei continuări de 
calificare“ (Richta; R., 1970, p: 180). Cu cât interferența dintre cultura generală 
şi cultura profesională este mai puternică cu atât riscul enciclopedismului şi al 
“unei specializări înguste este mai redus. Tendinţa ce se constată de a se 
realiza o pregătire-de specialitate în cadrul învăţământului profesional şi a celui 
Superior prin profile mai largi constituie o consecinţă directă a celor de mai sus. 
Specializarea în absenţa unei culturi generale devine inoperantă şi refractară 
“procesului "de perfecţionare, după cum “cultura generală. fără un: sens 
„profesional; îngreunează procesul integrării sociale a omului. Separarea 
„artificială a celor două compartimente constituie un izvor perturbatoriu pe 
planul devenirii personalităţii umane. De fiecare dată omul acţionează ca un 
tot, orizontul său cultural constituind liantul care-i unifică şi armonizează 
„întregul său. edificiu psihosocial, atât pe verticală între componentele sale 
ierarhice, cât şi. pe orizontală între elementele constitutive. ale conştiinţei 
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- (intelectuale, afective şi volitive). Opunerea culturii profesionale celei generale 
în numele unui profesionalism îngust, expresie, chipurile, a unei specializări din 
| ştiinţă şi tehnologie, după cum şi supralicitarea culturii generale î în numele unui 
“umanism greşit înţeles sunt două tendinţe unilaterale, cu consecinţe nefaste 
“ asupra personalităţii umane. „De aceea, adâncimea şi înălțimea orizontului, 
"aprofundarea şi organizarea sa, sunt mult mai importante decât bogăţia şi 
li ns sa“ isa Mărgineanu, 1973, P. 324). | 


9.3. tg tirant DESPRE LUME 


9.3.0. Delimitări EVEEN 


Concepţia despre lume este o viziune cosmologică asupra existenței. În 
cadrul ei s-ar putea face distincţia între, o viziune prin prisma datelor ştiinţelor 
exacte. şi o alta, prin prisma trăirilor din zone ale metafi izicii şi misticii, ale 

| inefabilului, nepalpabilului şi ale speculațiilor teoretice. Dacă în cea dintâi omul 
îşi explică lumea şi locul său în lume. apelând la instrumentele cunoaşterii 
| perceptive, şi raţionale, prin, intermediul celeilalte trece „dincolo“ de barierele 
„verificării practice, spre intuiţia fi losofico- -metafi izică şi trăirile religioase. Dacă în 
„prima dimensiune avem de-a face cu adevărul şi certitudinea pe. care|.ni le 
„oferă. logica şi raţionamentul, în cea de-a doua omul se rezumă doar la 
întrebările tulburătoare. asupra existenţei şi răspunsurile pe măsură, încărcate 
cu o doză de îndoială şi nelinişte inieripară niciodată satisfăcute pe. deplin, 
ij pentru a ajunge la certitudine. + îi zi 
| Prima. dimensiune este, prin excelență, rochii niiit şi prelucrării 
g informatiei; cea de a doua este expresia nemijlocită a sedimentării răspunsurilor 
personale la întrebările metafizice şi continuarea, áh Astia bază, a unei 
experienţe proprii asupra lumii şi vieţii. - i 

-S-a spus, şi noi nu avem date. pentru a combate inati tip p afi iți că 

‘dimensiunea -informațională constituie temeiul., celei : spirituale... Prin 
„dimensiunea spirituală: omul reuşeşte să pătrundă în fundamentul existenţei; 
până la un punct el este condus prin acest labirint, luminându-i-se calea prin 
intermediul informaţiilor pe care i le oferă cunoaşterea senzorială şi raţională, 
„limita de pătrundere a acesteia deplasându-se continuu spre adâncimi. Zona 
ce.se plasează dincolo de ceea ce ne oferă asemenea informaţii rămâne în 
seama intuiţiei filosofico-metafizice sau. a revelaţiilor subiective ori religioase. 
„Este evident că orice metafizică poate să ajungă şi este necesar să ajungă la 
“problema unei realităţi ultime, şi este iarăşi evident că religia ajunge în chip 
“necesar la existenţa unei ultime realităţi“ (Nae Ionescu, 1991, p. 26). 
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Cele de mai sus ne. permit să facem: distincția între „concepția despre 
lume pe baza datelor oferite de ştiinţe" şi orice altă concepţie despre lume. 
Fiecare implică o atitudine specifică a omului față de, lume, având propria sa 
geneză din punct de vedere psihologic. șa 


9.3.1. "Definirea şi Feveria concepției despre lume pe baza 
“datelor oferite de ştiinţe 


Pornind de la distincția pe care. am făcut-o mai SUS, vom considera 
-concepția despre, lume pe baza datelor oferite de ştiinţe un ansamblu structural 
de idei, elaborate şi. sistematizate. în limitele. pe care ni le oferă ştiinţa 
contemporană, transformate: prin asimilare în convingeri. care îşi vor pune 
amprenta asupra comportamentului uman în ansamblul său. Ea oferă un 
răspuns explicit sau implicit privitor la viaţa şi destinul omului în univers. 

„Din perspectiva personalităţii umane, concepţia ştiinţifică despre lume este 
o rezultantă a interacțiunii sincrone a trei componente: asimilarea noţiunilor 
ştiinţifice, elaborare unor generalizări fi filosofice care să se întemeieze pe aceste 
noţiuni şi care să vizeze un răspuns problemei genezei şi devenirii existenţei, 
concomitent cu transformarea acestor noţiuni şi generalizări în convingeri. 

- Componenta. filosofică, ca prelungire. fi rească a suportului. ştiinţifi c 
non este indispensabilă. Ea conferă concepţiei pe baza datelor oferite 
de ştiinţe calitatea de a fio modalitate. integrală de raportare a omului la existenţa 
privită ca un tot. „Oricine e înzestrat cu aptitudinile spirituale necesare, receptive 
şi de spontaneitate, poate să ajungă, încetul cu încetul, la înjghebarea: unei 
conştiinţe filosofice“ (L. Blaga, 1974, p. 19). Fără cunoştinţe clare şi durabile (dar 
fără a le considera ca soluţii definitive, imuabile) şi fără integrarea lor într-o 
viziune filosofică nu se poate constitui o concepție ştiinţifică despre lume. Din 
acest punct de vedere actul pedagogic al predării nu se reduce la aspectul său 
pozitivist, putându-se realiza prin simpla folosire a mijloacelor tehnice, sarcina 
profesorului fiind aceea de a stimula procesul elaborării generalizărilor filosofice 
care să cuprindă explicit sau implicit un răspuns la întrebările fundamentale ale 
existenţei şi de a întreţine un climat psihosocial favorabil. Formarea şi 
consolidarea acestora nu este posibilă decât pe planul relaţiilor interpersonale 
dintre profesor şi elevi. Cunoştinţele se transmit, iar convingerile se formează, 
cunoştinţele presupun doar în mod virtual participare, pe când convingerile 
implică o angajare nemijlocită, cunoştinţele se adresează unor componente ale 
personalităţii, în timp ce „convingerile angrenează toate componentele 
personalităţii. Fie că sunt ştiinţifice sau filosofice, convingerile sunt ancorate în 
substratul afectiv, având astfel o coloratură valorică si, implicit, o funcţie 
Magrana pentru comportamentul uman. | 
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9.3.2. Repere pedagogice privitoare la formarea concepției despre 
lume 


Concepţia at lume se elaborează şi se cristalizează pe! tot parcursul 
devenirii personalităţii umane. Influențele educative. şi acţiunea educativă se: 
exercită neîntrerupt. Relaţia dintre ele oscilează, fiind când complementară, 
“când tensională. Între experienţa acumulată în mod „empiric, ca urmare a 
influențelor de mediu (familial, social etc.), şi acţiunea educaţională, exercitată 
de profesor, se pot ivi multiple! neconcordanţe. Evident că în asemenea cazuri 
se ‘ridică în „mod inevitabil problema opțiunii. Ea trebuie! rezolvată de către 
profesor cu-mult tact şi înţelegere, apelând la argumente pe care-i le' oferă 
ştiinţa, pe măsura capacităţii de înţelegere a elevilor. „Veţi eşua dacă veți ataca 
prejudecățile profund - înrădăcinate cu argumente care rămân deschise la 
întrebări, sau care sunt atât de grele încât numai Oamenii de ştiinţă le pot 
discerne forța“ (A. Moles; 1974, p. 195). 

“Din cele de mai sus rezultă un alt paie de referință pentru activitatea 
profesorului, şi anume. că formarea şi dezvoltarea "concepției despre lume 
trebuie să fie în concordanţă cu particularităţile de vârstă şi individuale ale 
elevilor. Aici, mai mult decât în alte domenii, educatorul 'are doar rolul de a 
pregăti terenul, de-a oferi un cadru general de manifestare a tendinţelor şi 
acumulărilor individuale. La nivelul fiecărui stadiu se ridică probleme specifice 
pe care profesorul trebuie să le aibă în vedere. Dacă în stadiile timpurii (vârsta 
preşcolară şi şcolară mică) se insistă asupra cunoaşterii ştiinţifice a diverselor 
aspecte: ale realităţii, în stadiile următoare încep să' se înfiripeze, pe baza 
adevărurilor ştiinţifice, primele generalizări filosofice, pentru: a se' ajunge la 
nevoia iminentă de meditaţie şi reflecţie filosofică. Oprindu=se asupra acestui 
aspect, Li Blaga consideră că „desfiinţarea elanurilor metafizice ar însemna o 
mutilare a fiinţei umane: Plăsmuirile metafizice rămân, cu alte cuvinte, pentru 
spirit, o hrană 'cel puţin tot atât de necesară ca: şi: cea materială pentru 
organismul animal..Nu există om care să-şi merite calificativul din moment ce-l. 
despuiem de metafizică (filosofie)“ (1974, p. 146). 

„ Particularităţile individuale se concentrează în jurul experienţei de viaţă a 
fiecărui elev. Din această cauză formarea concepţiei despre lume nu poate fi 
redusă -la asimilarea cunoştinţelor de către toţi elevii. Experienţa. de viaţă 
constituie un fond aperceptiv care favorizează realizarea unei suduri între ceea 
ce s-a -asimilat şi urmează să se asimileze sau un. fond. refractar.- -care 
declanşează: o anume tensiune internă. Rezolvarea pedagogică: a acestei 
tensiuni presupune. crearea condiţiilor: pentru asimilarea unei noi; experienţe. 
Este un salt: ce se realizează. în timp şi. care :încoronează. activitatea 
profesorului în direcţia formării acestei laturi a personalităţii umane. 
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„e 


10.1. RE LIGIA a FACTOR SOCIAL 


Cam: tot: atât de veche'ca'şi convieţuirea umană, religia” este, ca „fapt 
social“, temei al celor mai profunde. reflecţii umane, expresia năzuinţei esenţial 
umane şi perpetue dea cunoaşte, de a afla, de a se îndoi de ceea ce a aflat, 
tocmai pentru a :căuta 'şi verifica noi căi, noi „adevăruri, omul depăşind cadrul 
limitat al existenţei concrete şi plasându-se într-o lume ce se află. dincolo de 
datul imediat. Aşa s-au : conturat. primele . reprezentări religioase, naive la 
început, pentru ca, pe parcurs, să se condenseze în veritabile teorii şi doctrine 
religioase, unele dintre-ele căpătând în timp şi atributul. de universale. De-a 
lungul istoriei, multe din: faptele sociale s-au impregnat cu nuanţe religioase. 
| Diversitatea faptelor religioase a generat în mod'inevitabil o diversitate a 
teoriilor referitoare la acest domeniu. Prin articularea lor în jurul unor principii 
se constituie în. plan conceptual religia sau religiile. „Orice fenomen religios 
este, deci, un răspuns la necesităţi colective precise şi nu poate proveni decât 
din experienţe şi meditări colective anterioare“ (M. Meslin, 1993, p. 63). 

„O defi iniţie, chiar şi aproximativă, a religiei constituie pentru noi o 
încercare prea îndrăzneață dacă avem în vedere străduințele unor autori de 
prestigiu, limitându-ne a-i numi doar pe A. Comte, E. Durkheim, Claude 
Levi-Strauss, Mircea. Eliade, care şi-au consacrat o mare cană din activitatea 
lor analizei şi studierii fenomenului religios. | 

"Pentru întemeierea demersului nostru pedagogic TNS suficient să ne 
oprim asupra câtorva idei fundamentale care au generat o stare de emulatie, 
pe care o: întâlnim.tot mai frecvent în literatura pedagogică. 

În multe din lucrările consacrate acestei problematici se insistă asupra 
diversităţii şi universalităţii faptului religios. Evident că în faţa unei asemenea 
realităţi palpabile educaţia nu se poate sustrage. De la cea mai fragedă vârstă 
copilul se` confruntă, în familie şi în mediul social, cu expresii concrete ale | 
fenomenului religios: O atitudine neutră sau indiferentă din: partea educatoriilui | 
nu poate constitui în ici un caz o soluţie pedagogică. ii 

Prin conţinutul şi specifi iċul său, sunt de părere cei mai mulţi teoreticieni, 
religia „răspunde anumitor structuri pinde: (M. Eliade, |. P. Culianu, 1993, p. 16). 
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"Or, din punct de vedere pedagogic, specularea în favoarea educaţiei a acestor 
structuri poate deschide noi orizonturi în cunoaşterea personalităţii umane. 

Experienţa acumulată în practica şi instrucţia religioasă nu poate rămâne 
doar ca o simplă manifestare a unei doctrine religioase. Valorificarea ei în 
coordonatele perimetrului pedagogic se impune de la sine. Manifestările pe 
care le incumbă aceste ritualuri, aceste fapte religioase impiia şi nuanţe 
educative. | 

O sociologie pedagogică | a faptului religios, ar putea oferi multe detalii 
„pentru înţelegerea acestor interdependenţe dintre _religie-sociologie şi 
pedagogie. De altfel, definiţia pe care E. Durkheim o dă religiei condensează 
atât conţinutul său specific, cât şi substraturile sale sociale. În lucrarea „Les 
formes elementaires de la vie religieuse“, apărută în 1912, se 'spune că religia 
este „un sistem de credinţe şi practici legate de lucruri sacre, adică separate 
de lumea. oamenilor, interzise, dar în. acelaşi timp credinţe şi practici care 
unesc într-o aceeaşi comunitate morală, numită Biserică, iti cei care aderă la 
ele“ (apud M. Meslin, 1993, p. 63). | tei 

Deducem de aici că explicaţia faptului religios şi manifestările: prin:care el se 
exprimă în realitatea cotidiană nu se reduc doar la conţinutul! teologic. Acestuia i 
se alătură, coexistând, şi un înţeles sociologic, ce se exprimă în comportamentul 
uman: WOA coexistenţă 1 îi conferă faptului i bi O funcţie educativă. 


“10.11 i Roligia Z factor spiritual şi cultural 


Aşa cum am afirmat anterior, considerăm că dimensiunea religioasă face 
parte integrantă din istoria culturii şi civilizaţiei umane, că faptele şi expresiile 
religioase, consemnate de-a. lungul istoriei. sub diverse forme, cum ar fi 
credinţele şi practicile rituale, fac parte din patrimoniul. umanităţii. Adoptarea 
unei atitudini de respingere sau de înlăturare a lor din perimetrul pedagogic 
echivalează cu un fel de „analfabetism religios“ ale cărui. consecinţe s-ar 
răsfrânge nefast asupra formării omului î în societatea contemporană, 

Din punct de vedere spiritual, actul religios este, prin esenţa sa, o trăire 
individuală. Din perspectivă. existenţială, omul. pendulează neîntrerupt între 
existenţa „profană“ şi existenţa „sacră“. După cum se exprimă Mircea Eliade; 
„sacrul şi profanul constituie două modalităţi de a trăi în lume, două situații 
existenţiale asumate de către om de-a lungul istoriei“ (1992, p.:16). Existenţa 
„sacră“ implică transcenderea realităţii în care ne aflăm, aspiraţia spre absolut. 
Transgresarea existenţei profane, a lumii reale, a necesităţii pentru a pătrunde 
în existenţa sacră, posibilă, potenţială se înfăptuieşte în fapt cu aceleaşi 
instrumente sau structuri mentale cu care este înzestrată fiinţa umană, 
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subsumate însă unui demers spiritual aparte. Diferenţele apar în funcţie de 
ipostazele pe care le îmbracă absolutul spre care aspiră. | 

Referitor la acest. din urmă aspect, filosoful român Nae lonescu face 
distincţia între „Dumnezeul metafizic“ şi „Dumnezeul religios“, în sensul că 

„Dumnezeul religios este Dumnezeul trăit, cu care sufletul religios. vine în 

contact. direct.. Dumnezeul, metafizic este: un termen-limită către care se 
îndreaptă speculaţiunea. noastră şi. pe: care: ici d aceasta nu-l ne 
niciodată“ (1994, p. 63). 

L-am mai putea’ aminti şi pe pedagogul 'român G. G. Antonescu, care 
“exprima, cu generozitatea încrederii sale în capacitățile ființei umane, ideea 
dublului adevăr: cu cât înaintăm pe calea cunoaşterii ştiinţifi ce, cu atât ne 
apropiem de cunoaşterea lui Dumnezeu, pentru că divinitatea exprimă un adevăr 
transcendent, ideatic, superior, cunoaşterea ştiinţifi că servind drept cale pentru 
această înălţare. Desigur, este una din interpretări, a fost unul din răspunsuri. 

| „Relaţia metafi izică . cu absolutul se realizează: pe cale rațională, cu 
ajutorul instrumentelor intelectului, iar relaţia religioasă presupune trăirea 
absolutului şi identifi carea cu acest absolut, Sacrul, cu alte cuvinte, nu poate fi fi 
decât trăit de existența umană. EI desemnează e) realitate absolută care nu 
poate fi concepùtă ca inseparabilă de om, desemnând î însă ceva care nu poate 
fi conceptualizat. „Orice expresie a sacrului nu este deci decât interpretare 
umană, prin intermediul unor limbaje variate mitic, ritual sau simbolic“ (M. 
Meslin, 1993, p. 183). „Omul profan, susţine Mircea Eliade, este rezultatul unei 
desacralizări a existenţei umane“ (idem, p. 189). 

- în realitatea. cotidiană, cele două ipostaze ale 'omului - ijeki şi se 
completează reciproc, ponderea oscilând astfel în funcție de contextul soċial- 
istoric; cât şi de momentul devenirii ontogenetice a fi iinţei umane“. „Un om 
perfect rațional este o abstracție; el nu poate fi fi întâlnit niciodată în realitate. 
Orice fii iință umană este constituită în acelaşi timp din activitatea eine pai şi 
din experienţele iraționale“ (idem, p. 195). 

La nivel social- istoric interdependenţa dintre sacru şi profan se 
concretizează. şi se regăseşte sub forma religiilor. pozitive sau „sistemelor 
religioase. Fiecare dintre ele oferă propria viziune asupra existenţei, de cele | 
mai multe ori stipulând că ar fi unica viziune posibilă. 

Din punct de vedere pedagogic şi al educaţiei religioase, aceste sisteme 
„de. reprezentări colective, sistematizate într-o viziune asupra existenţei, 
constituie cadrul de referinţă care conferă dreptul de a oferi o anumită formaţie 
'Spiritual-religioasă personalităţii umane în devenire. ; 
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10.2. ŞTIINŢA ȘI RELIGIA ÎN RELAȚIE DE 
COMPLEMENTARITATE. 


“Cele mai adânci 'şi rafi nate construcții eai asupra ființei umane 
conduc spre postulatul potrivit căruia ea este rezultanta întrepătrunderii a două 
"dimensiuni fundamentale: raţională şi spirituală. 

“Fiecare dintre aceste dimensiuni îşi are funcţiile sale; numai! atunci când 
se. întâlnesc şi se intersectează ființa umană ne apare în plenitudinea 
„existenţei sale. Dacă prin dimensiunea raţională omul .se raportează lao 

realitate accesibilă, prin dimensiunea spirituală se raportează la o: lume ce se 

află. „dincolo“ de ceea ce forțele raționale: i-au permis să acceadă. În prima 
. ipostază acest postulat se realizează cu instrumentele ştiinţei, în cea de-a 
doua cu reflecţiile, spiritual- metafizice.  Metodologic, ele, îmbracă. forma 
adevărurilor ştiinţifice şi credințelor religioase, fiecare având un conţinut 
| specifi ic şi exprimându- -se prin. forme, adecvate. ; 

‘Deducem de aici că fi iința umană se raportează atât la lumea din afară, 
cat şi da propria, sa. lume prin. „cunoaştere şi credință. Numai prin 
„complementaritatea lor omul reuşeşte să- -şi apropie lumea, să pătrundă în 
intimitatea ei şi să se integreze ca parte componentă inalienabilă. 

Din perspectivă ontogenetică, cunoaşterea şi credinţă se intersectează 
continuu, în ânumite momente una dintre ele. 'impunându- -se mai puternic, 
pentru ca în alte etape cealaltă: să-şi facă: simțită prezenţa în viaţa şi activitatea 
fiinţei umane. Existenţa unei anumite succesiuni a celor două dimensiuni nu se 
justifică din punct de vedere: Puitologic; iiia. lor ` sincronă fiind: pe deplin 
întemeiată. 


În plan- epistemologie cele două, dimensiuni. ionii formele ştiinţei şi 
religiei. 7 K 
Putem considera; pe acest temei; că, din punct de vedere pedagogic, 
prin. intermediul religiei. copilul. este . angrenat „şi. introdus . în -lumea 
transcedentalului, în acea lume de valori accesibile: doar prin meditaţie şi trăire 
personală autentică. . l- 

Credința religioasă este, prin esenţa ei, „un sentiment sau o adeziune 
totală, neclintită şi necondiționată a sufletului la o realitate ultimă care nu poate 
fi i supusă cenzurii intelectului sau, în alţi termeni, la un, adevăr indemonstrabil' 
(Creaţia, Petru, 1995, p. 153). i 

Ştiinţa şi religia se află într-o relaţie de complementaritate şi, prin 
modalităţile lor de raportare la lume, cunoaştere” Și revelație. Dacă prin cea 
dintâi omul, înzestrat cu raționalitate; se raportează la o realitate factuală, prin 
cea de a doua, înzestrat fiind cu instrumentele. revelaţiei, trăirii şi simţirii, se 

“raportează la transcedenţă, la acel ceva. „dincolo“, care îi. permite astfel o 
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„viziune: integrală ce include deopotrivă atât: elementele > „profanului”, cât şi a 
'cele ale „sacrului“: A | 

“Dintr-o altă perspectivă relaţia dintre ştiinţă şi. religie posteri fi abată şi - 
prin. prisma - interdependenţei dintre adevăr şi: credinţă, cele două stări 
alternative complementare cu care se confruntă 'şi pe care le trăieşte -ființă 
umană. Infinitatea nuanţelor şi interdependenţelor;ce 'se încheagă între cele 
două stări,. una raportându-se la- realitatea obiectivă, cealaltă la realitatea 
transcedentală,; accesibile -prin cunoaştere şi trăire, constituie un alt temei 
plauzibil pentru a'considera ştiinţa şi religia într-o relaţie de complementaritate. 

Ştiinţa, filosofi ia şi metafizica din zilele noastre evidenţiază cu tot mai 
multă pregnanţă relativitatea dintre ştiinţă şi mister. Dacă instrumentele: de. 
abordare a celor două domenii sunt radical deosebite, graniţa dintre ele devine 
tot mai relativă, în acest fel fiinţa umană reuşind să-şi atenueze, prin reflecţie 
şi meditaţie, cele mai profunde şi dramatice întrebări existenţiale. „Misterul nu 
desemnează altceva decât ceea ce este ascuns, adică ceea ce nu este 
manifest, ceea ce nu este conceput şi nici înţeles, ceea ce nu este obişnuit, 
ceea ce nu este familiar, fără a arăta mai îndeaproape cum este acesta în sine. 
Însă . prin. mister. noi înţelegem: ceva absolut pozitiv. Acest ceva pozitiv se 
manifestă. numai în sentimente. lar. în aceste- sentimente am putea să ni le 
analizăm şi, să ne clarifi căm, făcându- le totodată să vibreze“ vip sai pa, 
1996, p- 20). 

Una ; dintre- Caracteristicilă Săfetiei E E este 2ushdiaăă 
relaţiei dintre rațiune. şi spirit. Cele două domenii nu mai pot fi concepute în 
relaţie de juxtapunere şi opoziţie, ci în relaţie de complemenitaritate şi întregire 
reciprocă. Forţa raţiunii se alimentează: din meditaţiile spiritului, după cum 
acestea se iluminează,prin 'reflecţiile rațiunii. 

Rezultanta interdependenţei dintre. cele două laturi Bi stie conţinutul | 
sintagmei „credinţă raţională“, la rândul său, esenţa educaţiei religioase. 


10.3. REPERE, PEDAGOGICE ÎN EDUCAȚIA RELIGIOASĂ 


—7 Reflecţiile din subcapitolele anterioare ne permit să considerăm că 
familia, şcoala, biserica, fiecare cu specificul sferei şi natura' diferită “a 
mijloacelor. de care dispune, vor trebui. să-şi aducă contribuţia la educarea 
individului sensibil, avid de cunoaştere şi adevăr şi jalonat de principii morale 
care să-l ghideze din interior. Desigur, - familiei îi revine mai ales rolul de a 
valorifica „învăţăturile biblice“ în sens moral, de a deschide sufletul copilului 
spre bine şi frumos, spre respect şi dragoste faţă de aproape, de a-i cultiva 
Sensibilitatea şi. a-i sădi sămânţa pentru valorile morale care, mai târziu, vor 
deveni convingeri şi idealuri personale. Esenţa educaţiei religioase din şcoală 
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„constă în generarea şi întreţinerea unei stări spirituale interioare prin care fiinţa 
umană transcende realul şi se .raportează la absolut. Sensul său este deci 
acela de stimulare a conştiinţei în vederea elaborării, în condiţiile unei libertăţi 
"depline, a unei viziuni personale asupra existenţei. 
| Această circumscriere generală a paapaa Hanae necesită unele 
„întregiri şi lămuriri suplimentare. | 

După cum. se poate observa, educaţia: religioasă nu s6' confundă cu 
catehizarea. Aceasta din urmă este iniţiată de biserică, se desfăşoară în afara 
spaţiului şcolar, după preceptele şi canoanele. fiecărei confesiuni. Ea are-un 
conţinut :predominant dogmatic, urmărind "familiarizarea “ celui catehizat cu 
principalele prescripții doctrinare şi rituale ale acelei confesiuni. Se insistă, astfel, 
asupra credințelor specifice, asupra unor practici sau comportamente: religioase pe 
“care trebuie să le adopte, asupra unor aspecte ce vizează organizarea religioasă 
în interiorul confesiunii. Catehizarea se execută de către o persoană care ocupă un 
“rang oficial în ierarhia confesiunii respective, ce astfel impune o anumită credinţă 
sc la conceptual-dogmatic şi care urmează să fie însuşită în toate detaliile ei. 

“Educaţia religioasă are menirea de a stimula conştiinţa în vederea 
elaborării individuale a unei viziuni asupra: existenţei: Ea incumbă deci ca notă 
intrinsecă atributul libertăţii personale în conturarea unei asemenea viziuni. 
leşirea 'din marginile raţionalului şi adoptârea unei anumite credinţe cë include 
cu necesitate atributul divinității nu pot fi decât rezultatul unor reflecţii şi trăiri 
interioare, cât şi al unor opţiuni personale. Relaţionarea cu absolutul-pe care îl 
presupune credinţa nu exclude instrumentele raţiunii, dar nu:se poate înfăptui 

“exclusiv cu ajutorul lor. Stimularea şi antrenarea conştiinţei î în acest sens-revine 
‘educației religioase. Din'această cauză educaţia religioasă nu se cantonează 
doar în limitele unora dintre ipostazele pe care le îmbracă absolutul, cea a 
divinității. Astfel, riscul de a se confunda cu catehizarea este iminent. 

Educaţia religioasă, prin “analogie cu cea intelectuală, incumbă două 
sarcini, una informativă şi alta formativă. 

Sensul informativ al acestei componente se referă la iaka unei 
culturi religioase. Aceasta include un evantai cât mai larg de informaţii despre 
istoria diverselor religii şi credinţe pe care le-a cunoscut! istoria- umanităţii, 
despre fundamentul doctrinar şi ritualurile practicate de aceste religii, informaţii 
privitoare la religiile universale şi regionale, la principalele tensiuni şi schisme 
care au avut loc în interiorul lor etc. În cadrul educaţiei religioase vor putea fi 
abordate fenomene de interferenţă dintre culturi, cu primita icări concrete din 
istoria culturii universale şi naţionale.: Dai 

Cu acest prilej vor putea fi evidenţiate aspecte privind aportul religiei la 
'patrimoniul cultural al umanităţii. Multe din ideile religioase au devenit motiv 
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tematic pentru cele mai reprezentative creaţii literar-artistice.' Dar ce ar fi 
însemnat . arhitectura, pictura şi oricare. din: jr poza aie ge artei fără 
reprezentările de inspiraţie religioasă?... 

Desigur, în evantaiul informaţiilor pe care le include cultura religioasă un 
loc aparte: trebuie să-l ocupe cele privitoare la religia creștină. Dezvăluirea 
sensurilor pe care le cunoaşte'sacralitatea, constituie una din căile posibile de 
iniţiere şi informare în acest domeniu. Este vorba, din această perspectivă, de 
familiarizarea copiilor cu elemente ale doctrinei creştine, amploarea acestora 
şi modalităţile de realizare fiind în funcţie de particularităţile de vârstă şi 
individuale ale „acestora. Prin esența ei, religia implică un grad înalt de 
abstractizare şi de’ aceea la clasele mici educaţia religioasă se va putea realiza 
prin povestiri şi istorisiri, accentul căzând pe aspectele de educaţie morală. În 
clasele gimnaziale şi, mai ales, în cele liceale, se vor trata teme specifice 
culturii religioase, istoriei religiilor cu reflecţii fi filosofi ice. 

Prin specificul său, -cultura religioasă. nu impune adeziune. la una din 
religii sau practicarea unor ritualuri specifice. Ea poate stimula însă reflecții şi 
trăiri interioare-de mare subtilitate şi nuanţare intelectuală ce se pot finaliza cu 
adeziunea şi practicarea. unor forme de lig nap acestea numai pn libera 
opțiune” personală. - a | | 


Sensul formativ al educaţiei religioase se exprimă, pe. de. o parte, prin 


implicarea tuturor proceselor psihice î în. descifrarea şi trăirea sensurilor adânci 
ale existenţei, iar pe de altă parte, prin valorifi carea substratului moral intrinsec 
al valorilor religioase. Fi 
Transcenderea din real îi în aait, relta tini a omui cu iiaa 
una din. ipostazele acestui absolut, antrenează, deopotrivă, forțele şi procesele 
intelectuale, vibraţiile şi trăirile afective cele mai profunde ale personalităţii 
umane. Un loc aparte î în ansamblul personalităţii umane îl ocupă sensibilitatea 


şi imaginaţia. Prin virtuțile lor aceste facultăţi oferă un evantai mai larg: de trăiri 


şi nuanţări interioare. Educaţia religioasă, prin conţinutul şi modalităţile de 
realizare, urmează să întreţină o stare spiritual-intelectuală activă, a cărei notă 
dominantă aritrebui să fie meditaţia. 

După cum o să vedem în capitolul dedicat educaţiei morale, prin esenţa 
sa morală educaţia religioasă incumbă un sens normativ. Comportamentul 
promovat prin dogma religioasă este unul dezirabil sau bun. Alături de etică, 
religia oferă şi ea. explicaţii şi argumente, evident diferite î în ceea ce priveşte 
originile şi temeiurile conduitei umane, dar promovând. aceeaşi finalitate. Din 
acest. punct de vedere. religia apelează. şi pune în valoare cele mai nobile 
sentimente ale omului, modelând în acest fel comportamentul moral al 
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“acestuia. Interferenţa religie-morală incumbă multiple nuanţe pe care dascălul 
“urmează să le descifreze şi să le valorifice în activitatea: sa educativă. 
Prin educaţia religioasă noi nu urmărim să impunem o anumită á credință. 
„Aceasta include un ansamblu de stări şi trăiri prin intermediul cărora: individul - 
aderă la o anume religie sau confesiune. Aderarea trebuie să fie expresia cea 
mai profundă. a libertăţii interioare, excluzând orice manifestare a jagereiliei şi 
i prozelitismului.. 
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"Capitolul 11 
"EDUCAŢIA MORALĂ 


11.0. DETERMINAREA ONTOLOGICĂ A EDUCAȚIEI MORALE 

"Specificul educaţiei morale este determinat, pe "de o “parte, de 
particularităţile moralei ca fenomen social, care-i conferă conţinutul, iar pe de altă 
parte, de condiţiile sociopsihologice. implicate în realizarea ei. "Raportarea la 
societate şi raportarea la subiect — iată cele două cadre de referință indispensabile 
fundamentării pedagogice a educaţiei morale. Pe parcursul capitolului ne vom opri 
asupra diverselor aspecte pe care le implică aceste coordonate în măsura în care 
ele au vreo contingenţă cu acţiunea educaţională dagi explicând şi justificând 
din punct de vedere pedagogic, această acțiune. * | 

Morala ca fenomen social reflectă relaţiile ce se stabilesc între oameni, în 
ipostaza lor de subiecţi reali ce se află în interacţiune, într-un context social 
delimitat în spaţiu şi timp. Din această “perspectivă ea ne apare ca o formă a 
conştiinţei sociale, deosebindu-se de celelalte forme prin obiectul reflectat, prin 
modul în care se realizează reflectarea şi prin efectul refiectării asupra 'obiectului 
reflectat. Referitor la obiect, din defi iniție rezultă că este vorba de anumite raporturi 
sociale dintre oameni ce apar în procesul interacțiunii lor. Natural că nu tot ceea 
ce ţine de raporturile sociale în extensia şi profunzimea lor reprezintă obiect al 
moralei. Este vorba doar de acele relaţii care. anterior au fost asimilate de 
conştiinţa . socială şi se referă la interacţiunea dintre oameni ca subiecţi reali. 
„Morala reflectă întotdeauna acea latură a acţiunii umane în care se întruchipează 
relaţiile omului faţă de alţi oameni şi faţă de sine însuşi, în care se rezolvă 
contradicţiile dintre oameni, dintre om şi societate“ (T. Huszar, 1967, p. 177). 

Reflectarea nu constă, pur şi simplu, în surprinderea unor manifestări sau 
caracteristici, proprii acestor raporturi, ci include şi o notă apreciativă, 
consubstanţială celor reflectate, cu funcţie reglatoare asupra conviețuirii 
umane, stimulând şi orientând comportamentul uman în concordanţă cu 
cerințele sociale. De aici rezultă caracterul normativ al moralei, ce se impune 
sub forma unor modele ideale de comportare ce acţionează din exterior asupra 
oamenilor, în vederea adoptării şi realizării unor relaţii ce se înscriu în 
perimetrul idealului moral promulgat de societate. Morala reflectă deci, 
concomitent, atât manifestări ale relaţiilor concrete dintre oameni, aşa cum se 
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exprimă ele:în comportamentul acestora, precum şi: sensul lor. ideal; respectiv 
cum ar trebui să se realizeze aceste relaţii. i | | 

- Pentru o circumscriere cât mai adecvată a specificului educaţiei morale 
vom porni de la distincţia metodologică: care se face între morală şi moralitate, 
respectiv; între morala “socială (conştiinţa “morală a . societăţii) şi morala 
individuală (conştiinţa morală: individuală). Prima include sistemul moral al 
societăţii privită ca un tot, pe când cealaltă — morala individuală sau moralitatea —. 
nu reprezintă altceva decât reflectarea în conştiinţa individului a e tul cu pe 
care îl incumbă morala socială: 

Din -acest punct. de vedere putem. considera' că morala socială are un 
caracter obiectiv şi constituie baza ontologică a educației morale. Orice acţiune 
„educativă. întreprinsă în acest: sens se raportează neîntrerupt la acest „dat“ 
care constituie atât punctul de plecare, oferindu-i conţinutul de care are nevoie, 
cât şi punctul 'de: sosire, prin; criteriile: în funcţie de care se face aprecierea 
finalităţii şi randamentului său. Cine asigură conținutul educaţiei morale şi pe 
ce bază apreciem randamentul său?.Răspunsul la aceste întrebări Aea a 
raportarea permanentă 'la morala socială. | 

` Conţinutul său se concretizează în idealul moral, valorile, normele şi 
„ regulile morale. La: un loc, „toate aQașicE! RNS d ali “structura 

sistemului moral. LACIE fp Wai 

“Idealul moral reprezintă juzi oricărui sistem moral. EI reflectă ceea ce 
este. caracteristic şi definitoriu tendinței şi opțiunilor comportamentale ale 
membrilor unei comunităţi sau-ale societăţii în ansamblul său. Este axa în jurul 
căreia “gravitează toate. celelalte elemente ale sistemului moral. El este 
considerat ca- o: imagine a. perfecțiunii din punct de vedere moral, care 
cuprinde, sub 'forma 'unui model, chintesenţa- morală a personalităţii umane. 
Prin conținutul său, el ne apare sub forma unui model prospectiv care, 
depăşind realitatea existentă fără însă a se detaşa total de ea, oferă un câmp 
de: posibilităţi şi opţiuni ce angajează personalitatea umană într-un proces 
continuu. de :autodepăşire. Este, cu alte cuvinte, o prefigurare a sensului 
general al comportamentului în funcţie de imperativele sociale. | 

Spunând că idealul moral are un caracter prospectiv şi incumbă un câmp 
de posibilităţi înseamnă. că el nu se va realiza niciodată în totalitatea sa, ca 
atare comportarea reală a oamenilor nu-i va putea epuiza conţinutul. Tocmai 
această 'distanţă relativă dintre real şi ideal constituie sursa forţei propulsive şi 
modelatoare a idealului asupra comportamentului uman. Se înțelege că atunci 
când distanţa este prea mare, idealul se transformă într-o himeră sau iluzie, 
ceea ce pe plan comportamental se manifestă. prin renunțare; atunci când însă 
se apropie: până: la suprapunere se instalează o 'stare de pasivitate. 
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Semnificativă deci. pentru: idealul moral este puterea de atracţie pe care:o 
exercită asupra comportamentului uman. t 
Esenţa idealului moral:se manifestă prin valorile, normele şi iiie orala. 
Valorile'morale reflectă anumite cerințe şi exigenfe generale ce:se impun 
comportamentului uman în virtutea idealului moral. Dintre cele mai semnificative 


valori morale „le putem. enumera pe cele: de: patriotism, atitudine fată de 


democraţie, de: muncă, libertate, onestitate, cinste, responsabilitate, eroism, 
cooperare, modestie ; etc. Ele au un..caracter polar,‘ fiecărei valori . 
corespunzându-i o antivaloare (necinste, egoism, individualism, nesinceritate, 
indisciplină etc.); Valorile morale nu se referă la o'situaţie. concretă, ci prescriu 
anumite exigenţe.--ce: acoperă un: câmp mai larg de situaţii şi manifestări 
comportamentale. De asemenea, -nici o faptă morală -concretă, oricât. de 
generală ar fi ea, după cum nici o:sumă de acte morale, oricât de multe :ar fi 
ele, nu vor putea epuiza conţinutul unei valori morale, întrucât exigenţele pe 
care le: postulează. sunt inepuizabile.„Oricât de mare ar fi numărul actelor prin 
care se vor satisface cerinţele valorii: morale, totdeauna rămâne; o cantitate 
infinită de exigenţe şi ipostaze nerealizate. Spaţiul de acţiune al valorii rămâne 
mereu. intact, adică infinit şi, în consecinţă, de. nedepăşit' (S. Stoica, 1974, p. 
81-84). Datorită acestor caracteristici, toate valorile morale la. care individul 
aderă devin mobiluri interne cu o formă propulsivă puternică asupra 
comportamentului uman în cele mai diferite împrejurări ale vieţii” „Valorile sunt 
nu numai presiuni, ci şi. «chemări» (N. Mărgineanu, 1973, p. 84). În acelaşi 
timp, valorile au caracter, general uman, dar şi unul concret-istoric. 

Normele, preceptele şi regulile morale sunt considerate ca fiind modele sau 
prototipuri de comportare morală, elaborate de societate sau. deo comunitate mai 
restrânsă şi aplicabile. unei. situaţii date. Exprimând exigenţele: uneia sau: mai 
multor valori,- prin intermediul lor individul î îşi exteriorizează atitudinea sa morală 
în fapte: şi. acţiuni concrete.: Ele sunt acelea. care: dau. substanţă idealului, 
generând nemijlocit cerinţe de comportare sub forma unor. „modele de acţiune“. 
Normele moralei profesionale, ale moralei şcolare sunt exemple concludente din 
acest punct de vedere. Sferele. lor se intersectează şi. condiţionează reciproc; 
După forma de exprimare, aceste norme, precepte şi reguli se pot formula printr- 
un ansamblu-de propoziţii sub formă ; de interdicții (obligaţii) şi. permisiuni 
(imperative). Primele se caracterizează prin aceea că interzic sau introduc unele 
restricții privitoare la „comportarea oamenilor, pe când: celelalte orientează şi 
direcţionează această comportare. Ele posedă o forţă normativă ce se asigură 


„prin. intermediul unor mecanisme speciale cum ar fi presiunea opiniei publice, 


obiceiurile,; tradiţiile, blamul, dezaprobarea etc: Care este originea acestei forţe 
normative pe: care o implică toate aceste componente? Ea se află tot: în realitate; 
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respectiv în procesul convieţuirii oamenilor, în „convingerea lor generală“ 
privitoare la valabilitatea şi utilitatea respectării lor, aderarea la ele contribuind la 
realizarea unor interese şi aspirații sociale şi individuale î în acelaşi timp. „Numai 
acele norme dobândesc putere normativă, pot deveni „îndeobşte cunoscute“ şi 
pot intra î în „conştiinţa obştească“, care s-au vădit ca tendinţe şi s-au «justifi icat» 
în realitate“ (T. Huszar, 1967, p. 193). Atâta timp cât o anumită normă nu se 
materializează în. comportarea oamenilor, a majorităţii lor, sau, cu alte cuvinte, 
atâta timp cât. ea nu se manifestă „în mod real ca o medie statistică a comportării 
sociale“ nu va avea această forță normativă, de direcţionare a comportamentului 
individual al oamenilor.: 

„La nivel social aceste norme se cristalizează printr-un îndelungat lar Leak 
de fi Itrare şi apreciere a acţiunilor concrete, a faptelor morale individuale, într-un 
cuvânt, cu ajutorul judecății morale. Norma morală şi judecata morală se află 
într-o strânsă. interdependenţă. Prima precede, acţiunea sau fapta morală, 
prescriind cum. ar trebui să fie, iar cea de-a doua succede comportarea, 
evaluândur-i -i fi nalitatea prin raportarea ei la etalonul reprezentat. de idealul şi 
valorile morale recunoscute şi acceptate.. Experienţa ce se câştigă cu prilejul 
acestor judecăţi morale se cristalizează apoi în norme care devin „modele“ şi 
„prototipuri“ de acțiune. Judecata vine să precizeze dacă fapta morală a fost justă 
'sau nu, bună sau rea, pozitivă sau negativă, pe când norma ne indică cum ar 
trebui : să se deruleze această faptă, forma posibilă pe care ar trebui s-o îmbrace. 

p Conchidem deci că acţiunea educativă cu fi nalitate morală se desfăşoară 
pe fondul unor factori extrinseci şi contextuali. Ei ar putea fi sistematizaţi î în două 
categorii: morala socială şi moralitatea microcolectivităţilor î în care este inclus 
copilul. După cum. am precizat, morala socială reprezintă un „dat“ anterior şi 
exterior conştiinţei individuale, cristalizat la nivel social în conştiinţa colectivă a 
societăţii. Pentru acţiunea! educativă morala socială are un dublu rol: de i izvor al 
conţinutului ei şi de cadru de referință necesar evaluării rezultatelor obţinute. Ea 
işi exercită influenţa în mod continuu şi neîntrerupt, pe acest fond grefându-se 
periodic şi intermitent acţiunile educative. 

În aceeaşi-categorie a factorilor contextuali putem include şi moralitatea 
grupului. Copilul nu este o fiinţă izolată. De la cea mai fragedă vârstă este 
angrenat într-un. sistem de relaţii interumane ce se constituie la nivelul 
grupurilor din care face parte (familia, cercul de prieteni, colectivul clasei etc.). 
Funcționarea oricărui grup generează în mod inevitabil un anumit grad de 
moralitate, rezultat àl- filtrării, adaptării şi acceptării de către membrii săi a unor 
norme şi reguli din ` marele „izvor“ al moralei sociale. Moralitatea grupului 
exercită din exterior acesaşi influenţă continuă asupra copilului, interacţionând 
cu acțiunile educative iniţiate şi organizate de către profesor. 
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11:1. ESENȚA ȘI SCOPUL EDUCAȚIEI MORALE 


Componentele moralei sociale au un “caracter determinant! “față de 


i conştiințele morale individuale ale oamenilor. Acceptarea şi asimilarea: celor 


dintâi de către fi iecare individ au întotdeauna loc: într-un context psihosocial, 
totul fiind filtrat prin. prisma subiectivităţii sale (experienţă, capacitate dă 
înțelegere, interese, trebuinţe, aspirații, stări afective etc.). papt 

“Trecerea dela morală la moralitate, 'dela conştiinţa morală socială ia cea 
individuală nu este “directă, ea fiind: mijlocită de o serie: întreagă de: variabile 
sociale şi psihologice. Cele sociale sunt impuse de contextul social î în care se 
realizează educaţia morală, de faptul că întotdeauna are loc pe fondul unor 
„relaţii morale practice“ care- şi pun. „amprenta asupra procesului de 
interiorizare, cele psihologice fi fiind impuse de faptul că asimilarea şi aderarea 
la morala socială se realizează, întotdeauna de către un“ subiect concret, 
implicat şi angrenat afectiv î în raport cu morala socială. i, 

Pe baza celor de. mai 'sus putem 'afi irma că, dezvoltarea morală a 
personalităţii umane este rezultatul interdependenţei. dialectice dintre 
determinarea. socială; concretizată în exigenţele „moralei sociale, şi 
autodeterminarea personală, reprezentată de factorii interni, 'subiectivi, 
antrenați în acest proces. Esenţa educaţiei. morale constă în crearea unui 
cadru adecvat interiorizării componentelor moralei sociale. în structura 
personalităţii morale a copilului, elaborarea şi stabilizarea pe această bază a 
profi lului moral al acestuia î în concordanță cu imperativele societăţii noastre. În 
acest sens, scopul fundamental al educaţiei. „morale constă | În, formarea 
individului ca. subiect moral, ‘respectiv ca subiect care gândeşte şi acţionează 
în spiritul cerinţelor Şi, exigenţelor moralei sociale, al idealului, al valorilor, 
normelor şi regulilor pe care ea le incumbă. Sintetic exprimat, este vorba de 
profilul moral al, individului. În sens pedagogic, acest. profil ne apare. ca o 
realitate î în continuă transformare, ca o construcţie ce se desăvârşeşte la infinit 
şi ca un proiect sau obiectiv pe care „tindem să- -I atingem în cadrul acţiunii 
educaţionale. 


1L 2. VARIABILE SOCIALE ŞI PSIHOLOGICE ÎN EDUCAŢIA 
MORALĂ 


AI subliniat mai Sus că morala socială sciiât aa din exterior. asupra 
consinte morale individuale, reprezentând, în această ipostază, climatul sau 
cadrul moral în.care omul trăieşte şi acționează. Cu toate. acestea, morala 
socială nu este o entitate. de sine stătătoare, ea existând prin cunoştinţele 
individuale ale membrilor societăţii. Aceasta înseamnă că de la':cea mai 
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| tubeuăi vârstă, omul, ca fiinţă socială, &tstei angrenat într-un ansamblu de relaţii 
“morale practice, fiind deci subiect al acestora: | 

Pornind de aici putem spune că, din punct de vedere pedagogic, fi fiecare 
individ este. şi rămâne permanent subiect al relaţiilor morale, indiferent dacă 
intră sau nu în sferă acţiunii educative. Ca membru al unei comunităţi (familie, 
grup de prieteni, colectiv şcolar etc. ), implicit este şi subiect al relaţiilor morale 
ce se constituie: la nivelul respectiv. Educaţia morală nu se va putea realiza 
"independent de” practica socială ce se manifestă în cadrul comunităţii de 
“întreaga activitate ce se desfăşoară aici. 

Deducem astfel că una din particularităţile educaţiei morale constă în 
aceea că ea se extinde nu numai asupra indivizilor, ci şi asupra relaţiilor dintre ei. 
-Organizarea şi dirijarea acestor relaţii va avea repercusiuni asupra purtătorilor 
lor. Formarea subiectului moral, obiectiv al educaţiei morale, ne apare ca o 
acţiune integrală şi subsumată relaţiilor practic-morale ce se stabilesc în cadrul 
"acelei comunităţi. Pe acest fond individul se prezintă într-o dublă ipostază: de 
subiect al acestor relaţii şi de obiect al acţiunii educative ce se exercită asupra 
‘sa. Tot ceea ce acumulează în ipostaza de subiect al relaţiilor practic-morale 
constituie suport al acţiunii educative, fiind valorificat de către aceasta, şi tot ceea 
ce se realizează prin acţiunea educativă se va manifesta î în atitudinea şi conduita 
individului, ca subiect al relaţiilor practic-morale. În orice caz, conştiinţa morală 
"individuală sau moralitatea este rezultatul. acumulării experienţei în: ipostaza de 


“subiect permanent al unor fapte morale reale, cât şi al acţiunii conştiente şi | 


sistematice ce se exercită în numele comandamentelor moralei sociale. 

“Educaţia morală nu este posibilă în afara relaţiilor sociale ce se stabilesc 
între oameni, relaţii care întotdeauna au şi o coloratură morală sau sunt prin 
excelenţă relaţii de ordin moral. Variabilele sociale rezultă din modul în care se 
prezintă şi funcţionează aceste relaţii, respectiv din organizarea internă a 
cadrului social în care ele fiinţează. Cunoscând asemenea variabile vom putea 
descoperi originea unor contradicții ce apar între cele două planuri, social şi 
moral; pe această bază acţiunea educativă intervine în vederea anihilärii lor, 
organizând într-un alt mod aceste relaţii. 

Precizam la începutul acestui capitol că temeiul pedagogic al educaţiei 
morale se află în raportarea ei concomitentă la societate şi la individ. Până aici 
ne-am ocupat mai mult de primul aspect, urmând ca, în continuare, să ne ocupăm 
„de celălalt, şi anume de particularităţile psihologice ale formării subiectului moral. 

Pentru aceasta vom porni de la teza potrivit căreia conştiinţa morală 
individuală nu este o simplă oglindire a moralei sociale, ci rezultatul unei 
'elaborări continue a ceea ce morala socială îi oferă. Fiind vorba de 
elaborare, înseamnă că reflectarea este ‘condiționată şi de subiectivitatea 
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„celui ce reflectă, conştiinţa morală individuală sau moralitatea diterențiindu- -se 
astfel de la un individ la altul.. Care sunt acei factori interni care. intervin şi 
„imprimă moralității un caracter unic şi individual? Vom distinge; pe de o parte, 
factori. ce ţin de experienţa individuală acumulată până în acel moment, iar 
pe de altă parte, factori ce rezultă din particularităţile dezvoltării ontogenetice 
„a individului. În prima categorie. vom include concepţia despre lume şi nivelul 
conştiinţei morale pe care. individul l-a atins.. După- cum am. „precizat. în 
„capitolul anterior, concepţia despre lume îşi pune. .amprenta. asupra: întregii 
personalităţi, ea determinând un anumit mod de. a înţelege comandamentele 
sociale; scopul şi sensul vieţii, un anumit mod de a interpreta relaţia dintre 
individ şi societate, toate acestea impun: o coloratură personală tuturor 
„ valorilor, principiilor şi normelor morale. Concepţia despre lume va imprima 
-deci un sens specific diverselor valori morale. Deoarece individul este, aşa 
„cum am arătat, subiect al relaţiilor practic-morale de la cea mai fragedă 
A vârstă, înseamnă că în orice moment conştiinţa -lui morală a.atins un nivel 
oarecare, devenind astfel un filtru pentru toate influenţele ce se exercită din 
„exterior, inclusiv cele de ordin educativ. Nivelul conştiinţei morale individuale 
_se referă la cunoştinţele şi convingerile pe care le posedă, la trăsăturile: de 
„voinţă şi caracter ce s-au format,-la capacitatea de apreciere a faptelor 
„„ morale şi a judecăților morale, la stările afective. şi sentimentele, pe; care le 
; trăieşte şi care. îl fac să vibreze în: faţa unor manifestări morale, la 
sensibilitatea şi simţul moral de-care dispune, la mobilurile. interne-care îl 
determină să acţioneze într-un fel sau altul. Toate acestea nu fac altceva 
„decât să :diferenţieze şi să nuanțeze procesul de, interiorizare a moralei 
„sociale, ele îmbogăţind totodată, datorită conexiunii inverse, viaţa morală a 
- societății: Exagerarea acestei individualizări şi respectiv a atitudinii creatoare 
„pe care individul o adoptă faţă, de comandamentele ; moralei sociale poate 
duce însă la dezgolirea ei-de conţinutul obiectiv. pe care îl posedă şi, implicit, 
la. anihilarea caracterului.său normativ. Alunecarea pe panta subiectivismului 
şi voluntarismului devine, în acest.caz, iminentă. Interpretarea şi asimilarea 
creatoare a moralei sociale nu înseamnă sacrifi carea: conținutului său 
„obiectiv. 
Toate componentele subiectivităţii menţionate mai sus, care circumscriu 
nivelul conştiinţei morale a individului, vor amplifica efectul acţiunii pei 
“numai în măsura în care se raportează la morala socială, fi i ele însele, î 
„prealabil, determinate de aceasta. | 
În legătură cu factorii ce ţin de dezvoltarea, a doreigaieit a copilului se 

consideră că formarea moralității este condiţionată şi de unele particularităţi 
psihosomatice corespunzătoare diverselor stadii de evoluţie. Ocupându-se de 
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această problemă, J. Piaget distinge, în perioada copilăriei, stadiul realismului 
“moral şi stadiul cooperării. Delimitarea lor se întemeiază pe. interpretarea 
“respectului, considerat ca fiind „sentimentul interindividual cel mai caracteristic 
vieţii morale“, el exprimând valoarea atribuită. unei persoane, diferențiată de 
- ceilalţi şi considerată ca un tot unitar. Atunci când această valoare este atribuită 
de cineva ce: se. simte inferior altcuiva, considerat superior, avem de-a face cu 
respect unilateral, iar când fiecare recunoaşte valoarea celuilalt avem. de- -a 
face cu respect. reciproc sau mutual (1965, p. 187- 192). 

Stadiul realismului mutual corespunde copiilor până la vârsta de 7-8 ani. 
Relaţia dintre adult şi „copil. are un caracter unilateral, în sensul că adultul 
| reprezintă izvorul. tuturor consemnelor şi obligaţiilor ce se impun, datorită 
í prezenței sale copilul supunându- -se acestuia în virtutea’ valorii ce i-o 
“recunoaşte. Este aşa-zisa morală a ascultării, eteronomă, bazată pe supunere 
şi alimentată de sentimentul inegalităţi pe care copilul îl recunoaşte faţă de 
adult. Regulile de conduită sunt privite:de copil ca un dat, ca emanaţie a unei 
autorităţi exterioare” şi superioară lui, fără nici o legătură cu situaţia concretă. 
Ele nu sunt asimilate şi transformate într-un mobil interior. Ceea ce-i determină 
"să se 'supună este respectul: unilateral, întemeiat pe afecţiune şi teamă. 
» Afecţiunea'ne apare ca'expresie a identificării şi recunoaşterii persoanei adulte 
‘ce întruchipează consemnul sau porunca (părinţii sau alte persoane), ştiut fiind 
faptul că de obicei copilul nu se-supune oricui, iar teama este o reacţie faţă de 
- autoritatea adultului. Constrângerea. morală a acestuia este cea care 
„orientează şi dirijează conduita morală a copilului, totul este.dictat şi impus din 
| exterior şi în. mai mică măsură rezultat al unor mobiluri şi trebuinţe interne. 
Tendinţa copilului este de a considera valorile şi normele morale ca existând în 
sine, impunându-se în mod obligatoriu, independent de conştiinţa sa. Ele îi 
apar.ca dat exterior şi. nu ca rezultat al unei interpretări personale. 

Stadiul cooperării (sau al autonomiei morale) corespunde, din punct de 
vedere genetic,. vârstei între 7 isi! 12 ani. Caracteristic este faptul că acum 
respectul nu mai este unilateral, ci reciproc (sau mutual). Din această cauză 
regulile şi normele morale se vor interioriza şi vor deveni mobiluri interne ale 
conduitei ca urmare fi rească a unui proces de coordonare în câre sunt 
antrenați ambii poli, fiecare “dispunând de o relativă libertate şi acţionând în 
virtutea unor tendinţe interne ce s- -au format ca urmare a a interpretării şi fi trării 
comandamentelor externe. | 
l „ Constrângerea prin intermediul normelor şi regulilor exterioare încetează 
de a fi o forță în sine, ea punându-și amprenta asupra “conduitei numai în 
“măsura în care reuşeşte să declanșeze şi să stimuleze is oră interne ale 

di îi morale individuale. | 
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Dacă în- prima etapă o regulă. oarecare. impune o: conduită 


“corespunzătoare în virtutea obligaţiilor ce emană de la persoana'respectată, în 
“această. etapă aceeaşi regulă va avea un efect pe planul conduitei: numai în 
- măsura în care devine şi o expresie a conştiinţei, acţionând deci nu numâăi ca 
| forţă externă, ci şi ca ună internă. Natural că pe măsură ce copilul se dezvoltă 
“rolul acestei „conştiinţe“, ca factor intern, mijlocitor se amplifi că; libertatea de 


acţiune fiind din ce în ce mai mare. 
Autonomia nu este posibilă în! afara cooperării în afara unor relaţii 


i reciproce. ce facilitează în cele din urmă interiorizarea comandamentelor 
"morale externe, acestea acţionând acum asupra conduitei individuale, din 


interior. „Autonomia nu apare decât ca o reciprocitate, când respectul mutual 


„este atât de puternic, încât individul simte din interior nevoia de a trata pe. altul 
aşa cum el ar dori să fie tratat de altcineva“ (J. Piaget). 


Adolescenţa (care include şi preadolescenţa) se plasează în continuare 


P între 12-18 ani. Din.. punct de vedere, moral, mecanismul autonomiei . se 
A îmbogățește. cu aspecte noi, ca urmare a socializării şi integrării în: societatea 


adulţilor. Semnificativă este. aprecierea potrivit căreia adolescenţa este „vârsta 
marilor. idealuri, - încorporate. în mecanismnul autonomiei. aceste. idealuri 
amplifică independenţa individului, el acţionând nu numai în funcţie de realitatea 
prezentă, ci: şi de cerinţele unui. viitor anticipat.: Totodată, subiectul posedă 


“capacitatea de a opera în plan moral: cu diverse valori morale pe- care le 
“presupune idealul moral. Constituirea lor este posibilă datorită dezvoltării gândirii 


formale. O dată conturate, ele devin mobiluri interne care- şi vor pune amprenta 


1 asupra tuturor faptelor şi relaţiilor practic- -morale î în care individul este angrenat. 
"De aici înâinte ` el acționează şi în numele idealului de care este animat, 


interpretând imperativele şi comandamentele sociale: prin prisma : “acestuia: 
„Cele de mai sus circumscriu doar î în esenţă, din perspectivă ontogenetică, 


“în ce constă suportul psihologic. al educaţiei morale. De fapt, toate aceste 
| particularităţi generale, proprii evoluţiei copilului, se manifestă diferit de la unul 
la altul, datorită unor trăsături individuale, „Specifi ce, fi ecărui elev. 


„Rezultă din toate acestea că, „educaţia morală este una din cele. mai 
complexe laturi ale educaţiei, întrucât ea se desfăşoară întotdeauna pe fondul 
unităţii dintre social şi psihologic, ponderea şi relaţia dintre ele modificându-se 
atât în funcţie de contextul în care se manifestă, cât-şi în funcţie. de nivelul 


„dezvoltării ontogenetice a copilului. Ca atare, orice acţiune educativă orientată 
„în acest scop nu: poate. fi eficientă dacă nu se întemeiază pe: vane 


acestor variabile sociale şi psihologice implicate î în desfăşurarea ei. 
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11.3. DEZIDERATELE EDUCAȚIEI MORALE 


"11.3.0" Formarea conştiinţei morale 


Laa Formarea conştiinţei morale include din punct de vedere psihologic două 
componente: cognitivă şi. afectivă. Cea cognitivă se referă la informarea 
copilului cu conţinutul şi cerinţele valorilor, normelor şi regulilor morale. Ea se 
realizează prin instruire morală. 

| Această instruire urmăreşte să-l iniţieze şi să-l informeze pe elev asupra 
conţinutului şi imperativelor moralei sociale, a felului în care el va trebui să.se 
comporte într-o situaţie dată. Pentru ca aceste elemente ale moralei sociale să 
devină componente ale. moralității se impune ca elevul să cunoască şi să 
înțeleagă notele. defi nitorii, „sensul şi cerinţele . lor, într-un cuvânt conţinutul 
obiectiv pe care societatea l-a consemnat în elementele propriului sistem 
moral. Ele se prezintă. sub „forma unor. interdicții, permisiuni şi „chemări“ 
adresate . personalităţii. copilului. Cunoaşterea nu se reduce la șimpla 
memorare a celor ; cuprinse aici, ci presupune cu precădere sesizarea 
exigenţelor. implicate în aceste norme şi reguli morale, concomitent cu 
înţelegerea necesităţii respectării lor. Dezvăluirea sensului acestor. norme şi 
reguli se face treptat, în funcţie de complexitatea lor şi de capacitatea de 
înțelegere a copilului. Nu este vorba deci de memorarea unor definiţii, ci de 
cunoaşterea unor aspecte concrete pe care le incumbă o normă sau regulă 
morală, concomitent cu cerinţele care decurg din ea. | © 

"Rezultatele acestei cunoașteri se concretizează în formarea 

reprezentărilor şi noţiunilor morale. Reprezentarea morală este o reflectare sub 
formă de imagine intuitivă a multitudinilor de elemente caracteristice unui 
complex de situaţii şi fapte morale concrete î în care copilul a fost angrenat sau 
pe care le-a perceput, “observat în legătură cu aceeaşi regulă morală, imagine 
care include şi o notă apreciativă ori imperativă. Reprezentarea morală a 
punctualităţii, de exemplu, presupune apariţia pe plan psihic a unui Şir de 
imagini privitoare la situaţiile concrete în care s- a exprimat această trăsătură, 
pe care copilul le-a perceput, din care a dedus şi cerința respectării ei ori i de 
câte ori se vor repeta situaţii relativ asemănătoare. 
Reprezentările morale se formează în situații concrete în care copilul 
este : angrenat ca subiect moral, în familie, în şcoală, cu prilejul diferitelor 
activităţi la care participă. Important este ca; din punct de vedere educativ, să 
creăm situaţii favorabile, copilul putând percepe astfel sensul pozitiv al cerinţei. 
De aceea, când situaţia ne oferă un sens negativ al cerinţei, prin opunere să-l 
transformăm în contrariul său, a ERA astfel mai i bine sensul uy care noi îl 
urmărim. 
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Pe baza unui bagaj de reprezentări prelucrate cu ajutorul operaţiilor 
gândirii copilul reuşeşte să delimiteze notele esenţiale de cele tangente unei 
împrejurări oarecare şi apoi să le extindă la toate situaţiile reale sau posibile pe 
care norma sau regula morală o acoperă. Prin generalizare şi abstractizare se 
ajunge deci la noțiunea morală. Ea reflectă ceea ce este esenţial şi general 
unei clase de manifestări morale pe care o normă sau. regulă morală le 
“cuprinde, caracterul apreciativ exprimându-se prin judecata morală. Asemenea 
noţiuni cum sunt dragostea de ţară, spiritul de cooperare şi participare, 
atitudinea faţă de muncă, “principialitatea, modestia etc. reflectă ceea ce este 
caracteristic şi specific unei clase de împrejurări şi solicitări, de relaţii morale, 
în! care copilul este sau va fi angrenat, concomitent cu capacitatea sa de a 
aprecia, pe baza unor criterii obiective modul în care conduita celorlalți, precum 
şi propria conduită sunt sau nu în concordanţă cu imperativele morale pe care 
aceste noţiuni le presupun. Noţiunea morală se asociază deci cu judecata 
morală, nu în sensul simplei alăturări, ci al interacțiunii, ali îngemănării lor într-un 
tot unitar. 

‘Formarea noțiunilor morale şi integrarea lor într-un sistem este un proces 
complex. Trecerea de la reprezentări la noţiuni. morale se. înfăptuieşte treptat. 
Desprinderea notelor. esenţiale, proprii noţiunii, nu se produce automat, doar 
prin instruire verbală, ci presupune, clarificare continuă şi reevâluare pe. baza 
prelucrării. şi selecţiei a tot ceea ce este tipic şi reprezentativ în relaţiile dintre 
oameni, a tuturor faptelor ce intră în câmpul propriei. observaţii. ` 

__. De aceea instruirea morală nu se reduce la dezvăluirea conţinutului unei 
valori, norme sau reguli morale doar pentru a satisface o curiozitate de ordin 
intelectual. Efi icienţa ei depinde. de. modul î în care e) anumită cunoştinţă morală 
(reprezentare. sau noţiune). este integrată într-un lanţ de secvenţe având. ca 
verigă anterioară propria experienţă Şi urmărindu-i materializarea. în conduită. 
Ca subiect al relaţiilor morale practice, copilul dispune de o experienţă, morală, 
ca fond aperceptiv pentru asimilarea noilor cunoştinţe morale. şi se află pe o 
anumită treaptă a dezvoltării sale ontogenetice. Toate acestea constituie baza. 
instruirii morale ce se realizează î în continuare. Desfăşurarea ulterioară este cu 
atât mai eficientă cu cât porneşte şi se bazează pe aceşti. factori interni: 
experienţa, morală şi capacităţile intelectuale. l 

„Rolul cunoştinţelor morale este deci de a-l introduce pe. copil în universul 
valorilor morale, de a-l face să înțeleagă semnifi caţia aceștora pentru conduita 
Sa, de.a-i dezvolta, totodată, capacitatea de a discerne între valorile pozitive şi 
elementele negative. - | 

„Cunoştinţele morale nu se prelungesc pai în conduită, nu 
determină prin ele însele această conduită, întrucât nu (pur de acea. energie 
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interioară necesară care, în cele din urmă, să le propulseze în acţiuni şi fapte 
morale. Înseamnă deci că numai cunoaşterea - comandamentelor : morale 
„sociale “nu este. suficientă. pentru a determina o conduită corespunzătoare. 
Pentru ca ea să se transforme într-un mobil intern cu ro! propulsor asupra 
conduitei urmează să fie întregită cu elementele afective ale conştiinţei (emoţii, 
sentimente etc:). Însoţită de trăire afectivă, orice cunoştinţă din acest domeniu 
se fixează în structura morală a personalităţii, acţionând din interior asupra 
conduitei. Afectivitatea reprezintă substratul energetic indispensabil pentru ca 
aceste cunoştinţe: să se exprime în conduită. În cazul când cunoştinţele 
deschid orizontul şi luminează calea conduitei, stările afective îl mobilizează pe 
copil pentru a merge pe: această cale. Şi una şi alta este necesară: În zadar 
copilul cunoaşte, dacă nu simte nevoia să acţioneze, tot aşa' cum în zadar 
doreşte să se manifeste, dar nu ştie cùm, căror comandamente să-şi 
'subordoneze propriile impulsuri şi să-şi exprime adeziunea. Cum se explică 
nuanţa individuală ' prin: care..o normă sau regulă ‘morală se. exprimă . în 
conduită? În primul rând prin coloratura sa afectivă, diferită de la un subiect la 
altul. Această adeziune 'afectivă faţă de imperativele moralei sociale se 
realizează prin trăiri şi sentimente morale. Ele sunt o expresie subiectivă a 
cerinţelor morale: obiective, semnificând" faptul că. individul acceptă aceste 
comandamente, le simte, le trăieşte şi se identifică cu ele. Apariţia trăirilor şi 
„sentimentelor morale este posibilă numai prin contactul individului cu realitatea 
morală, cu fapte şi întâmplări în care'imperativele. morale se exprimă. În 
consecință, trăirile şi sentimentele morale nu se transmit ca entități de sine 
stătătoare, asemănător cunoştinţelor morale, ci apariția lor este provocată şi 
“Stimulată. de. un context og ut în care Sia este e ca ca subiect 
moral. - | 

În afara'acestor trăiri şi gonik intră tot ceea ce determină, în interior, 
atitudinea individului faţă de societate şi ceilalţi oameni, faţă de muncă şi față 
de sine însuşi. Ele nuanţează această atitudine, imprimându-i o coloratură 
personală, în funcţie de intensitatea trăirii subiective şi de modul în care-se 
exprimă: ` Fiecărei noțiuni morale i se 'asociază' o trăire afectivă 
corespunzătoare. Putem vorbi, în acest sens, de sentimentul dragostei faţă de 
patrie, de sentimentul prieteniei, de sentimentul IRI Se dätoriei şi 
răspunderii, al dragostei faţă de muncă etc. Pt 

Corelaţia. dintre componenta cognitivă şi cea afectivă îmbracă 
particularităţi specifice în funcţie de vârsta şi contextul în care ea se manifestă. 

Dar nici cunoaşterea, nici adeziunea afectivă nu sunt suficiente pentru 
„declanşarea. actului moral. Realizarea lui întâmpină nenumărate obstacole 
interne şi externe pentru înlăturarea cărora este nevoie de un efort de voință. 
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-Dintre obstacolele. interne, putem menţiona anumite interese, dorinţe, intenţii 
de ordin personal, intim-sau anumite sentimente negative cum ar fi egoismul, 
individualismul, comoditatea etc. ce opun rezistenţă, deviind:conduita morală 
de la cerinţele morale impuse .din. exterior sau orientând-o uneori în sens 
contrar acestora: Dintre obstacolele externe, putem menţiona anumite atracţii, 
bogate în satisfacţii momentane, dar care nu 'se. înscriu pe linia cerinţelor 
„morale acceptate. Pentru. învingerea acestora şi “adoptarea unei decizii. în 
concordanţă cu cerinţele morale este nevoie de un efort voliţional concretizat 
în diverse trăsături: cum. ar fi: perseverenţa; tenacitatea, :consecvenţa, 
independenţa, spiritul. de iniţiativă, curajul etc: Integrate în. structura 
-caracterului, toate aceste calităţi devin elemente ale acestuia, implicate însă în 
realizarea conduitei capătă o nuanţă morală. Manifestările morale sunt, de cele 
‚mai multe ori, rezultatul unui conflict interior între motivele:care le propulsează. 
Aceste conflicte oscilează între determinare (imperativele moralei. sociale): şi 
„autodeterminare (anumite dorinţe, tendinţe, intenţii etc.). „Voința se distinge ca 
fiind. capacitatea conştiinţei: de - a impune: motivul cu: valoare: superioară” 
(Grigoraş, 1982; p. 142)4; 

„Din fuziunea celor trei componente =;cognitivă, ofertei şi voliţională — 
fă convingerile morale. Ele sunt considerate ca fiind nucleul conştiinţei 
imorale a individului, „adevărate trebuinţe spirituale“ de comportare morală. 
Unitatea acestor componente în cadrul-convingerii poate fi exprimată astfel: 
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„elevul cunoaşte . şi înţelege norma imorală, ‘simte nevoia - şi. manifestă . 


adeziune față de .ea, acţionează în concordanţă cu cerinţele pe care i .le 
prescrie. Între aceste, componente. pot apărea. unele contradicții sau 
dezacorduri ce .se „manifestă pe planul :conduitei prin devieri; abateri, 


pripeală, opoziţie etc. faţă de: norma sau. regula morală ce se impune în 


momentul respectiv.- Educatorul. trebuie: să; cunoască în care din cele trei 
componente se află originea; unei manifestări comportamentale pentru a 
putea interveni cu măsuri corespunzătoare. Nu este acelaşi lucru dacă elevul 
nu ştie sau nu'înţelege sensul unei norme sau reguli.morale, nu simte nevoia 
respectării ei 'sau are -aversiune faţă de ea sau nu dispune de. puterea 
-necesară-pentru respectarea ei. Evident că intervenţia se va face diferențiat, 
în funcţie de o situaţie sau alta. 

Acum putem spune că ereziei şi regulile. ce amijil conținutul 
moralei se metamorfozează în convingeri în măsura în care se interiorizează 
şi se integrează cognitiv, afectiv şi voliţional în structura psihică a persoanei. 
Construcţia personalităţii morale- a copilului “presupune, în primul rând, 
elaborarea .şi consolidarea convingerilor: morale. Pe 'măsură ce ele se 
stabilizează. asistăm la un' proces de inversare: în cadiul dinamicii 
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personalităţii morale, prin trecerea de la determinare la autodeterminare, de 
la o conduită impusă: predominant din exterior, mai mult sau mai puţin 
coercitiv, la o conduită impusă predominant din interior, de la o: conduită 
motivată extrinsec la una motivată intrinsec. Psihologic vorbind, convingerile 
“morale sunt motive intrinseci ale conduitei. Acest salt nu se realizează brusc, 
total şi în mod egal. Exigenţele sociale se amplifică, ele generând continuu 
cerinţe de- ordin moral, de aceea construcţia morală a personalităţii nu 
' cunoaşte limite. Saltul de la determinare la autodeterminare se produce 
sir în funcţie de complexitatea. uneia sau alteia din componentele moralei 

i de 'particularităţile de vârstă şi individuale ale elevului. Formarea 
scie este un proces delicat care are sorţi de izbândă numai în măsura 
în care sunt avute în vedere toate cele trei componente ale lor, particularităţile 
specifice de realizare a fiecăreia din ele. Componentele cognitivă şi afectivă 
sunt cu precădere ale conştiinţei, componenta voliţională intră atât în sfera 
„conştiinţei, cât şi a conduitei morale.- 

Prin conţinutul şi rolul lor în speră morală a personalităţii convingerile 
se plasează la. intersecţia. dintre conştiinţă. şi conduită asigurând astfel | 
condiţiile psihologice. necesare trecerii spre aceasta din urmă. Nu întâmplător 
conduita morală este interpretată ca fiind o convingere obiectivată în fapte şi 
„acţiuni de natură morală. te 


11.3.1. Formarea conduitei morale 


În timp ce conştiinţa morală include elemente subiective, lăuntrice, ce se 
exprimă sub forma. scopului, a` intenţiei, a modului „cum trebuie“ să se 
comporte elevul, conduita se'referă la rezultatele comportării, la faptele morale, 
la modul în care se manifestă comportarea. Una se referă la planul „interior, 
cealaltă la-planul „exterior“ al personalităţii morale, una se prezintă ca stare 
latentă, cealaltă ca stare manifestă a acestei personalităţi. Sintetic spunând, 
conduita morală nu este altceva decât o obiectivare a titi morale în 
fapte şi acţiuni. | 
| “Congştiinţa- morală posedă paaie de anticipare a teliti şi de 
orientare a conduitei pe un anumit făgaş, iar conduita morală reprezintă o 
manifestare a conştiinţei în relaţiile morale practice ale copilului. Natural că 
între „cum trebuie“ şi „cum este“, între „intenţii“ şi „fapte“, între „stări latente“ şi 
„acte. manifeste“ nu există o coincidenţă deplină. Cauzele acestei nepotriviri 
Sunt multiple. Ele ar putea fi incluse în două categorii, unele ce 'ţin de 
personalitatea copilului, respectiv de anumite contradicții între elementele - 
conştiinţei morale, şi altele determinate de particularităţile situaţiei în care se 
„derulează“ acţiunile morale ale elevului. Din punct de vedere pedagogic, 
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conduita morală trece pe prim :plan. Altfel ce rost are faptul că individul 
“cunoaşte normele şi regulile morale, că este convins de necesitâtea respectării 
tor, dar nu se comportă ca atare, în concordanţă cu ceea ce ştie că trebuie. 
“Din perspectivă - psihop&dagogică, ` forarea conduitei vizează atât 
. deprinderi şi obişnuinţe de comportare morală, cât şi trăsături pozitive de caracter. 
Ce. sunt deprinderile şi obişnuinţele morale? Deprinderile sunt 
"componente automatizate ale conduitei ce se formează ca răspuns la anumite 
„cerinţe care se repetă în condiţii relativ identice. Obişnuinţele morale implică în 
-plus faptul că acţiunile automatizate au devenit o trebuinţă internă. Executarea 
acelei acţiuni se face automat, datorită unui impuls. intern, 'ori de câte ori se 
repetă condiţiile externe care o presupun şi o solicită. Granița dintre ele este 
relativă. Unde se termină deprinderea şi unde începe obişnuinţa? Răspunsul 
“necesită pătrunderea în mecanismele interne ale automatizării. Deprinderea 
"de'a saluta, de exemplu, presupune. o serie de gesturi şi ătitudini, de 
manifestări comportamentale care se declanşează ori de câte ori apar situaţiile 
“în care individul: trebuie” să “execute: acest lucru. Atunci când -actul. se 
“declanşează nu numai datorită împrejurări externe, ci şi unei trebuinţe interne, 
deprinderea s-a transformat în obişnuinţă. Cele: mai multe deprinderi şi 
obişnuințe exprimă anumite raporturi între oameni. Ele se formează pe fondul 
"unor "împrejurări stereotipe ce. asigură condiţiile necesare exersării şi 
automatizării lor. Datorită acestei automatizări ele se derulează cu o cheltuială 
"redusă de energie, eliberând conştiinţa de anumite eforturi, Ori de câte ori 
„situaţia se iveşte, ele se repetă relativ autonom, individul putându-se concentra 
asupra altor aspecte de natură morală. „În starea normală; habitudinile tes 
“comportamentul nostru cotidian în cea mai. mare parte a sa, dar rămân la 
„dispoziţia intenţiei voluntare adaptative, liberând “conştiinţa de eforturile de 
ajustare permanentă“ (R: Muchieli, 1969, p. 77). Cercetările întreprinse în 
acest sens 'subliniază rolul exerciţiului, şi al motivelor în formarea acestor 
componente automatizate ale conduitei. OO 
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Deprinderea de a fi punctual se formează prin respectarea şi îndeplinirea 
cerinţelor în toate cazurile ce reclamă conduita respectivă. Regimul zilnic şi, În 
general, activitatea din: clăsă. oferă atâtea situaţii „pentru  exersare, dar 


important este să formulăm cerinţe şi apoi să urmărim respectarea lor. În caz 
contrar, exersarea producându-se în virtutea desfăşurării activităţii, se vor 
“putea forma' deprinderi şi obişnuinţe negative. Înlăturarea lor reclamă -0 
activitate de reeducare, cu toate greutăţile şi consecinţele ce le implică. 

-7 + Conduita morală este o suită neîntreruptă de răspunsuri şi manifestări. 
- Automatizarea acestora din urmă, sub forma deprinderilor şi obişriuinţelor, 
“facilitează un control mai redus din partea conştiinţei, automatismele intrând în 
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zonele periferice ale acesteia, oferind. astfel individului posibilitatea de a-şi 
“concentra fortele în vederea realizării altor atribuţii. 

Pentru ca exersarea să înregistreze progrese de la un moment la altul, 
numai cerinţele şi cadrul extern nu sunt suficiente, prezenţa unor mobiluri 
interne care să. stimuleze şi să intensifice participarea fiind indispensabilă. 
Această motivaţie este asigurată de înseşi elementele conştiinţei morale, de 
cunoaşterea şi înţelegerea semnificației cerinţelor morale, a adeziunii faţă de 
ele, a convingerilor ce s-au sedimentat în conştiinţa sa. Prin deprinderile şi 
obişnuinţele de comportare morală se realizează, în cele din urmă, | 
concordanța dintre conştiinţa morală şi conduita morală. ~ | 

“Formarea - deprinderilor şi obişnuinţelor de comportare morală ridică 
unele probleme de ordin pedagogic şi psihologic după care profesorul urmează 
să se orienteze în activitatea sa. 

e Exersarea să fie astfel organizată, încât să se desfăşoare întotdeauna 

în concordanţă cu cerinţe precis şi clar formulate; 
„e Deoarece exersarea morală este întotdeauna integrată într-o activitate, 
formarea deprinderilor şi obişnuinţelor de comportare morală impune o 
bună organizare: a' activităţii elevilor. În faza eteronomiei ele se 
formează predominant pe baza imitaţiei. Pe măsură ce intervin stimulii 
verbali sub forma sfaturilor, îndemnurilor, recomandărilor, ordinelor, într- 
` un-cuvânt instruirea morală, relaţia se inversează, exersarea fiind 
determinată nu numai de condiţiile externe, ci şi de cele inteme, nu 
“numai de modul în care este organizată activitatea, dar şi de conştiinţa 
morală a subiectului. De aceea preocuparea profesorului nu se reduce 

doar la“orgânizarea activităţii, la desfăşurarea repetiţiilor, ea vizând în 
- această măsură: ca elevii să cunoască şi să înţeleagă semnificaţia 
“cerinţelor morale, să adere la ele. Automatizarea presupune şi se 
bazează pe cele trei componente — cognitivă, afectivă şi voliţională —, 
ea nefiind doar o repetare mecanică, ci o ajae la care nS 
participă în totalitatea ei. 

e Întrucât condiţiile externe oferă cadrul necesar exersării şi formării 

“acestor “deprinderi şi obişnuinţe se impune asigurarea tuturor 
“condiţiilor pentru prevenirea formării unor deprinderi -şi 'obişnuinţe 
'negative. Aceasta înseamnă a urmări până în cele mai.mici amănunte 

modul în care se desfăşoară activitatea de învăţare a elevilor, modul 
în care sunt organizate toate celelalte activităţi extraşcolare. 

e Formarea deprinderilor şi obişnuinţelor de comportare morală este o 

“acţiune de durată, automatizarea neputându-se realiza doar. prin 
câteva exersări. Din această cauză profesorul va trebui să imprime un 
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y 
ritm ascendent tuturor acțiunilor pe.care le întreprinde în acest sens. 
Cerinţele vor fi astfel formulate, încât să se asigure o gradare a lor prin 
„treceri succesive de la uşor la greu, de la simplu la complex. 
-@ În formarea deprinderilor şi obişnuinţelor de comportare morală este 
necesar ca profesorul să țină seama de particularităţile individuale ale 
„elevilor. Diferenţele. .dintre ei se manifestă pe: linia capacităţii . de 
înţelegere. a cerințelor. morale, de apreciere a faptelor morale, pe linia 
puterii de voinţă şi a calităţii apariții a. A e 1naf acumulate 
„până în acel moment etc. i 
Tot î în sfera conduitei morale am inclus şi AE n sau trăsăturile 


| pozitive de caracter. Acestea sunt componente psihomorale ale persoanei ce 


rezultă din. asimilarea normelor: morale şi integrarea lor în. structura 
personalităţii umane. Este vorba de un „aliaj“ dintre normele morale şi un 


“substrat psihologic corespunzător. Pentru. înţelegerea - modului; în care se 


"elaborează acest „aliaj“ vom distinge : conţinutul. celor ce: urmează a fi 


„asimilate, procesul asimilator şi rezultatul obţinut. Normele morale, expresie 
sa unor imperative sociale exterioare persoanei, oferă: conţinutul a ceea ce 


urmează, să fie învăţat, activitatea psihică a persoanei, cu toate. mecanismele 
i, îndreptată în acest:sens constituie procesul, iar trăsăturile. caracteriale, 


pre pios acestui proces. Deducem că trăsăturile caracteriale implică o dublă 


"determinare, socială şi. psihologică, fiind expresia metamorfozării normelor 
“morale în componente psihomorale ale persoanei. Din. interacţiunea 


„moralului cu psihologicul rezultă: un fenomen nou care nu se: reduce la 


vreunul din ele, dar nici nu „poate exista. în. afara. amândurora. O dată 
elaborate, trăsăturile caracteriale : devin mobiluri interne ale conduitei, 
„componente funcţionale care codifică anumite cerinţe obiective în tendinţe 


„subiective. ce vor declanşa. şi susţine conduita morală în concordanţă cu 


„prescripţiile: din exterior. Trăsăturile caracteriale mijlocesc în acest mod 


„relaţia. dintre norme. şi conduită. Normele-:se vor regăsi în conduită prin 


intermediul ' acestor componente psihomorale, după cum conduita se 
raportează la norme tot prin intermediul lor. Din această cauză trăsăturile 


- caracteriale sunt considerate. ca „forme stabilizate de comportare morală“ 
(A. Chircev, 1974,p. 9). Formarea lor este rezultatul unui proces îndelungat. 


Din punct de vedere genetic, ele apar şi se: stabilizează pe fondul unor 
obişnuinţe, fără să se confunde înșă cu acestea. Una şi aceeaşi obişnuinţă 
poate favoriza formarea unor multiple trăsături .de caracter. De. exemplu, 


obişnuinţa de a pregăti sistematic temele favorizează formarea mai multor 


trăsături de- caracter “cum. ar : fi: :sârguinţa, :ordinea,. seriozitatea, 
punctualitatea, : conştiinciozitatea etc. Trăsăturile pozitive“ de caracter, 
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asemănător. deprinderilor şi obişnuinţelor, se formează în şi prin activitate. O 
dată însă stabilizate, devin componente intrinseci ale conduitei morale, 
imprimându-i acesteia un sens ce se află în concordanţă cu imperativele 
moralei sociale. În acelaşi timp, trăsăturile pozitive de caracter nu sunt legate 
de o situaţie concretă; fiind mult mai elastice decât deprinderile şi 
obişnuinţele, se manifestă" într-o: multitudine de situaţii, păstrându-şi în 
‘acelaşi timp notele esenţiale de constanţă şi stabilitate. „Pot fi considerate 
trăsături de caracter 'numai însuşirile care exprimă o atitudine stabilizată 
(pozitivă sau negativă) faţă de realitate şi se manifestă constant şi durabil î în 
faptele de conduită ale omului“ (A. Roşca, 1966, p. 505). | 

Din punctul de vedere al conţinutului, distingem trăsături ce exprimă 
atitudinea omului faţă de societate şi, implicit, de semenii săi, faţă de muncă şi 
faţă de sine însuşi. Din prima categorie fac parte: spiritul de cooperare, 
dragostea de ţară, principialitatea, sociabilitatea, cinstea, umanismul, 
optimismul, delicateţea etc. Din cea de-a doua: hărnicia, spiritul de iniţiativă, 
spiritul de întrajutorare, punctualitatea etc. Din ultima categorie fac SI. 
modestia, demnitatea, spiritul critic şi 'autoevaluativ, curajul etc. | 

Trăsăturile pozitive de caracter se formează în procesul interacțiunii omului 
cu mediul social, interacţiune ce se manifestă în mod obiectiv, omul fiind antrenat 
într-o retea complexă de relaţii sociale, ca membru al diverselor comunităţi 
(familială, şcolară, de muncă) în care îşi exprimă, într-un fel sau altul, atitudinea. 
Ea poate fi pozitivă sau negativă. Acţiunile educative pe care -profesorul le 
întreprinde urmăresc cu precădere formarea şi stabilizarea trăsăturilor pozitive, 
prevenirea şi înlăturarea celor negative atunci când constată că elevii se află în 
faţa unor altemative sau manifestă unele carenţe în comportamentul lor. 

Cele. două laturi ale educaţiei morale, conştiinţa şi conduita, se 
intercondiţionează și se completează reciproc, formarea uneia neputându-se 
realiza independent de cealaltă. Elementele conştiinţei morale orientează şi 
stimulează conduita morală, iar aceasta, la rândul ei, valorificând asemenea 
elemente şi integrându-le în deprinderi, obişnuinţe şi trăsături de caracter, 
conferă o relativă stabilitate atitudinii şi comportamentului moral al individului. 

În structura personalităţii, conştiinţa şi conduita se prezintă sub:forma 
unei unităţi dialectice, cu particularităţi distincte de la un stadiu la altul şi de la 
un elev la altul: Ca atare, formarea subiectului moral ne apare ca un proces de 
interiorizare continuă a moralei sociale. Pe măsură ce trecem de la un stadiu 
la altul rolul factorilor externi este preluat treptat de cei interni, subiectul 
acţionând tot mai mult sub impulsul conştiinţei sale morale. Acest lucru nu se 
produce în mod spontan, de la sine, dirijarea ăi din punct de vedere educativ 
impunându-se cu riscat 
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11.4.0. Caracterizare generată | 


“Din “cele prezentate. până aici deducem. că educaţia morală la una 
dintre cele mai complexe laturi ale educaţiei. Acest lucru este determinat, pe: 
de o parte, de faptul: că individul este subiect al relațiilor morale de. la o) vârstă 
timpurie, el fi ind supus continuu unor influențe de acest gen,. de multe ori 
„contradictorii, iar pe de altă parte, de variabilele psihologice implicate într-un 

asemenea proces. = 
` Educaţia morală se desfăşoară întotdeauna pe fondul şi cencomitent cu 
diverse influenţe, morale. ce se exercită asupra. „elevului. “Ea nu poate face 
| abstracţie de. aceste . influenţe, “scopul: ei trebuind „să vizeze deopotrivă 
valorificarea lor, atunci când efectele sunt pozitive, sau anihilarea eventualelor 
efecte. negative. În funcţie de cele două situaţii, profesorul i urmează să apeleze 
la acele metode. şi. procedee. care, urmărind realizarea sarcinilor educației 
morale, să valorifice sau să: anihileze rezultatele influențelor morale ce s-au 
„exercitat. sau se exercită asupra copilului... Aceste metode şi procedee, ca 
variabile. independente, mânuite + sau. controlate . de. „profesor, : acţionează 
“concomitent. cu 'alte variabile independente, necontrolate, sau aleatorii, ! 
determinate de contextul psihosocial î în care se desfăşoară acţiunea. “Şi unele 
şi altele încumbă. o încărcătură. morală cu. deosebiri. în ceea ce priveşte 
conţinutul acesteia şi modul î în care este dirijată. Uneori variabilele aleatorii le 
“bruiază | pe. cele controlate. Nu acelaşi lucru se întâmplă î în cazul celorialte laturi 
ale educaţiei, unde. variabilele independente, controlate. de. profesor, deşi 
acţionează. concomitent cu cele: aleatorii, au. un conţinut calitativ. deosebit. 
E interferența şi bruiajul nu se. datoresc „conţinutului, ci. simplului fapt că 
l acționează concomitent. . ji 
| Menţionăm faptul că. dsid Satialie: independente, controlate. şi 
aleatorii, transpuse în limbaj- pedagogic cu ajutorul termenilor acțiuni educative 
şi influenţe morale îşi exercită funcţia prin intermediul subiectivităţii elevului, 
: respectiv: a variabilelor psihologice despre care -am vorbit într-un subcapitol 
į anterior. Deci efectul lor va depinde şi de aceste variabile. ` 


` :Deducem de aici că efi cacitatea metodelor. şi procedeelor de educaţie 


FE = este dependentă de modul în care acestea. reuşesc să activizeze 
| subiectivitatea elevului, elementele. structurale ale personalității sale,. începând 
cu .cele intelectuale şi” terminând cu cele afective. Condiţiile interne, în care 


includem şi experienţa, sunt cele care mijlocesc relația dintre metodele şi 


procedeele folosite arii variabile independente) M sist pe. tin) conduitei 
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(ca variabile dependente). Toate suga s-ar putea pri aaa schematic, în 
sai următor: - | 


SUBIECTIVITATEA | 
ELEVULUI 
(COND. INTERNE) 


"CONEXIUNE INVERSĂ" 


VARIABILE VARIABILE „VARIABILE 
„ INDEPENDENTE „INTERMEDIARE DEPENDENTE 


Fig. S- Schema educaţiei morale 


| Vom e AA prin strategia pia i fara ee metodelor şi 
procedeelor. folosite de profesor. î în mod conştient şi într-un cadru organizat, în 
vederea realizării sarcinilor acestei laturi a educaţiei. 

Urmărind schema de mai sus putem afirma că strategia: educaţiei morale 
este, în ansamblul său, o strategie de tip euristic. Relaţia ce se stabileşte între 
„metodele -şi procedeele concrete pe care le folosim şi efectele. lor pe. planul 
moralității are un caracter neunivoc. Aceasta înseamnă că aceeaşi metodă sau 
acelaşi procedeu poate. avea efecte diferite în funcţie de contextul în care sunt 
folosite şi de condiţiile interne, subiective, ce se intercalează între ele. Întrucât 
„profesorul nu poate controla toţi aceşti factori nu putem exclude-un coefi cient 
„al abaterilor între ceea ce ne propunem, apelând la o metodă sau alta, şi 
rezultatele obținute. Pentru ca acest coeficient să fie cât mai mic, deci să tindă 
spre zero, este necesar ca metodele să fie alese î în funcţie de anumite criterii 
cum ar fi: asigurarea unei concordante între metodă şi sarcină (între metodă şi 
obiectivul urmărit), adecvarea metodei la profi ilul psihologic al elevilor, folosirea 
„metodei în functie de cadrul organizatoric în care se Kuet 


114.1. Procesualitatea educației oale 


După cum rezultă din cele prezentate până aici, prin. educaţia dir se 
urmăreşte, în fond, transformarea sau metamorfozarea obiectivului în subiectiv 
pe tot parcursul dezvoltării ontogenetice a individului. Sistemul moral al 
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“societăţii (obiectivul), constituit din componentele sale structurale, reprezintă, 
după cum am văzut, un „dat“ obiectiv cu funcţie coercitivă asupra membrilor 
săi. „Normele sunt obiective pentru că sistemul lor este anterior şi exterior faţă 

„de orice conştiinţă individuală, față de toate conştiinţele individuale“ 
(T. Cătineanu, 1982, p. 101-102). Urmează ca acest sistem moral să devină, 
prin interiorizare parte constitutivă a personalităţii umane. Acest fenomen al 

` interiorizării implică două laturi complementare: subiectivarea şi obiectivarea. 
Subiectivarea constă în transpunerea obiectivului în subiectiv prin integrarea 
normelor morale în personalitatea. subiectului, afectând cele trei niveluri ale 
acestuia: cognitiv, afectiv şi volitional, în timp ce obiectivarea constă în 
exprimarea celor asimilate î în fapte şi. manifestări morale, în conduita adoptată. 
Sistemul moral nu se impune în mod identic pentru toţi membrii societăţii, ci în 
mod nuanţat de la un om la altul şi de la o Situaţie la alta. Prin, conţinutul său 
imperativ el oferă un câmp de posibilități, alegerea urmând să se facă în funcție 
atât de factorii personali, cât şi de cei situaţionali implicaţi într-o faptă concretă. 
Interiorizarea, cu cele două laturi ale ei, este,-astfel, un proces complex care 

"se realizează continuu, pe tot parcursul devenirii personalităţii umane, cu 
fe stiti distincte de la un stadiu la altul. pi st 
| “Din punct de vedere psihologic, acest proces parcurge mai multe etape, 

“nu însă într-o ordine liniară, ci alternativă şi sincronică. În fiecare etapă se vor 
realiza sarcini specifice. Distingem următoarele etape: cognitivă, tensional- 

„afectivă, atitudinală, instrumentală. 

al "Momentul sau etapa cognitivă presupune “decodifi icarea şi înţelegerea 
sensului diferitelor elemente ale sistemului moral, cât şi a criteriilor valorice de 

apreciere a acestora. Pe această bază individul îşi poate justifica raţional 

conduita, răportându- se continuu atât la semnifi icaţia imperativelor moralei 

„sociale, "eat şi la moralitatea celorlalţi parteneri, În momentul următor, cel 
tensional- afectiv, imperativele morale. sunt puse în corelaţie. cu, resorturile 

„interne ale personalităţii: scopuri, trebuinţe, nevoi, interese, „aspirații etc. Între 

i cele două categorii, de fenomene, externe şi interne, se declanşează o stare 
tensională, pe plan subiectiv ea îmbrăcând forma trăirilor afective. Dacă sunt 

în concordanţă cu experienţa şi mobilurile interne ale persoanei sunt acceptate 
şi devin părți componente potenţiale ale subiectivităţii, sale. În. caz contrar, 
apare reacţia de respingere. În celălalt moment, al convingerii, se conturează 
atitudinea subiectului: de acceptare sau neacceptarea normei. Este vorba, 

„bineînţeles, de o acceptare sau neacceptare motivaţională şi nu raţională. Ca 

| atare, vor fi acceptate acele norme care sunt în concordanţă cu. „motivaţia 

internă a subiectului şi vor fi i respinse cele care intră în contradicţie cu unele 
mobiluri ale sale. Între acceptarea sau neacceptarea raţională şi cea 
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motivaţională pot apărea anumite stări conflictuale. Pot fi norme acceptate 
raţional, dar care nu satisfac trebuinţele interne ale subiectului şi invers, care 
satisfac asemenea trebuinţe, dar se opun unor cerinţe raţionale. Interacțiunea 
are un caracter activ, unitatea celor doi poli manifestându-se pe fondul unei 
independente relative, a unei autonomii care nu afectează destrămarea 
unităţii. În consecinţă, personalitatea morală se construieşte în măsura în care 
se autoconstruieşte. Contradicţia ce se naşte în interiorul subiectului între ceea 
ce ţine de personalitatea sa (trebuinţe, nevoi, interese, aspirații etc.) şi 
imperativele morale constituie izvorul modelării morale a individului. La nivelul 
convingerii se realizează un consens între rațiune şi motivaţie, normele fiind . 
acceptate atât din punct . de vedere. raţional, cât şi motivaţional. Nucleul 
convingerilor morale formează „sinele“ moral sau conştiinţa. morală de sine, 
considerată ca fiind „vocea. cea mai adâncă şi mai. intimă a conştiinţei“ 
(T. Cătineanu, 1982, p. 259). Convingerile sunt acelea care explică şi justifică 
atitudinea subiectului, respectiv opţiunea sa pentru una sau alta din variantele 
comportamentale pe care le va adopta. În ultimul moment, cel habitual, 
accentul cade pe formarea priceperilor, deprinderilor şi trăsăturilor caracteriale. 
Acestea sunt modalităţi care facilitează fenomenul obiectivării în fapte şi 
manifestări comportamentale. 

Reunind aceste momente sau secvenţe obținem modelul de mai jos.. | 

După cum se observă, momentul formării, morale a personalităţii se află 
într-o reţea, de interdependenţe. Momentul superior preia şi subordonează 
rezultatele celor precedente, întregindu- -le într-un tot, calitativ deosebit, care, la 
rândul său, va fi supus altor metamorfozări în secvenţa următoare. | 


Etapa- sd Apa ja Et E | 
apa... apa apa =; 
ij kb tensional- ` siii laca fa 
„cognitivă sectă || convingerii habituală Z | 


Fig. 6 — Modelul funcţional al procesului de formare a personalităţii morale. 


La nivelul fiecărei secvenţe se realizează deci acumulări cantitative şi 
transformări calitative, marcând 'astfel treceri succesive de la un nivel inferior 
la unul superior. Succesiunea secvenţelor nu este univoc-liniară şi alternativ- 
Sincronică,. fiecare putând constitui punct de plecare şi punct de sosire, în 


265 


Tratat de pedagogie şcolară 


funcţie de stadiul dezvoltării ontogenetice şi de particularităţile individuale ale 
'subiectului moral. În acest lanţ secvențial conduita ne apare:ca încununare a 
acumulărilor premergătoare şi.ca validare, în acelaşi timp, a celor dobândite. 
Este einer: sau. ial at subiectului î în ma şi appn morale.: 


ii 4: 2, Metode ARI i procedee de ni iei 


EA 4.2.0. Esprieaţea morală i 


“Cu! ajutorul acesteia putem dezvălui conţinutul, sensul şi necesitatea 
respectării. unei valori; norme sau reguli morale. Realizându-se cu ajutorul 
limbajului,- ea implică - două funcţii principale: una informativă şi alta 
stimulativă. Prima constă în „conştientizarea sensului, unei cerinţe morale 
externe, relevându-i notele defi nitorii sau îmbogăţindu-i conţinutul cu noi 
aspecte. Această conştientizare se. realizează” în funcţie de experienţa 
cognitivă a elevului, explicaţia folosindu- se cu precădere. atunci când această 


experienţă este mai redusă sau inexistentă, ea având menirea să conducă la 


recunoaşterea. şi înţelegerea adevărului moral. Cea de-a doua funcţie, 
stimulativă, constă în suscitarea “componentei afective datorită forței 
argumentative şi persuasive a limbajului, ca instrument de comunicare. 
„Natural că. atunci când argumentarea verbală este întregită cu material şi 
fapte concrete funcţia stimulativă a explicaţiei morale se amplifică. 

| Deducem- astfel că, din punct de vedere pedagogic, explicaţia va fi 
eficientă numai în măsura în care cele două funcţii se manifestă concomitent. 
“Asimilarea cunoştinţelor morale nu se face doar din considerente pur cognitive, 
ci cu un scop bine conturat — acela” al determinării conduitei morale. Or, 
prelungirea lor în conduită nu este posibilă decât prin intermediul componentei 
afective, care asigură metamorfozarea şi integrarea lor în convingeri morale. 
Funcţia explicativă a acestei metode ne apare deci ca fi ind indispensabilă în 
procesul educaţiei morale. 'Declanşarea ei depinde de profesor, de, modul în 
care ştie să valorifice valenţele limbajului î în procesul comunicării pedagogice. 
Explicaţia morală, spre. deosebire de cea didactică, are un caracter teologic, 
deoarece dezvăluirea „sensului unor. norme sau reguli morale se. face prin 
prieina comportării viitoare a elevilor. 


I 4. 2K Prelegerea morală, 


Presupune transmiterea unui volum mai mare de cunoştinţe: hekta 
în jurul unei teme fi xate î în prealabil. Se foloseşte cu predilecție la clasele mari. 
În desfăşurarea ei, prelegerea parcurge mai multe etape: enunţul problemei, 
dezvoltarea ei şi menţionarea unor concluzii cu valoare. cp 
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“Pentru menţinerea voia şi captarea atenţiei pionii profesorul 
“poate apela la diverse procedee cum ar fi: întrebările retorice, exemplificările şi 
| demonstrațiile, introducerea unui dialog, mijloace expresive etc. 

„Uneori prelegerea poate îmbrăca forma pledoariei morale, prin. care 
profesorul, pe cale expozitiv-verbală, urmăreşte susţinerea unei cauze morale 
(M. Itu, 1979). 


11 4. 22. Convorbirea morală 


Folosind acelaşi instrument de comunicare, limbajul, convorbirea morală 
“urmăreşte, în principiu, acelaşi scop ca şi explicaţia sau prelegerea;: 
transmiterea şi asimilarea cunoştinţelor morale. Deosebirea constă în aceea 
că în cazul convorbirii “morale avem de-a face cu un dialog între profesor şi 
elevi, aceştia fi fi ind antrenați în clarifi carea şi precizarea cunoştinţelor ce fac 
| obiectul comunicării. Fiind un dialog, î înseamnă că ambii. participă î în mod activ, 
fiecare oferind şi recepţionând informaţii. Aceasta î înseamnă că, din punctul de 
vedere al elevilor, convorbirea morală este posibilă numai atunci când aceştia i 
posedă o oarecare experienţă î în legătură cu problema supusă discuţiei. 

Aceleaşi funcţii atribuite explicaţiei morale se extind şi asupra convorbiri 
morale. Aceasta din urmă urmăreşte, ca şi explicaţia, să acţioneze resortuii 
„afective şi voliţionale, creând în acest mod teren prielnic fuzionării lor cu 
informaţiile morale pe care intenţionăm să le transmitem. 
> Prin intermediul ei profesorul scoate în evidență şi subliniază sensuri noi 
ale diferitelor norme morale, îi înarmează pe elevi cu criterii de apreciere a 
faptelor morale, dirijează conduita prin reactualizarea unor cerințe etc. Mai mult 
decât oricare altă metodă, convorbirea oferă posibilitatea cunoaşterii 
experienţei morale a elevilor, a opiniilor şi intenţiilor acestora pentru ca pe 
această bază profesorul să intervină în consolidarea moralității elevilor. ` 

„ Convorbirea: se poate desfăşura pe baza unui plan stabilit în prealabil 
sau ocazional, sub formă individuală sau colectivă: Când este planifi icată, se 
desfăşoară într-un cadru organizat, de obicei la nivelul colectivului de elevi. În 
acest caz ea este inițiată şi condusă de către diriginte, problematica. fiind 
generată. de anumite întâmplări şi fapte morale din viaţa clasei, a şcolii, a 
patriei noastre. Alteori tema convorbirilor morale planificate sau ocazionale 
este fumizată de conţinutul unor obiecte de învăţământ (istorie, literatură, 
geografie etc.), a unui film, a unei piese de teatru, a unor emisiuni „de radio şi 
televiziune, a unor articole din ziare şi reviste etc. | 

Referitor la derularea propriu-zisă a convorbiri, se impune ca lore 
să asigure un climat adecvat, astfel încât elevii: să-şi poată exprima sincer 
opiniile, orientându-i mai mult prin ‘sugestii decât prin intervenţii directe asupra 
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“adevărului moral pe cars intenţionează să-l evidenţieze. Ciarificările succesive, 
‘rezultat al schimbului de păreri ce are loc între participanţi, au o forță mai mare 
de convingere decât adevărul gata elaborat într-o formă pură. Să nu pierdem 
din vedere că elevul nu renunţă uşor la cunoştinţele sale empirice, „verificate“ 
„de-a lungul existenţei sale şi integrate în structura propriei personalităţi. Atunci 
când cunoştinţele morale pe care noi vrem- să le transmitem se află în 
“contradicţie cu aceste cunoştinţe schimbul argumentat de opinii este bine 
venit. Pus în faţa unei opţiuni, elevul se menţine în limitele experienţei. sale sau 
îşi schimbă atitudinea în sensul celor solicitate. Rolul convorbirii morale este, 
în acest caz, de a-l ajuta să opteze şi să adere la cerinţele morale prescrise din 
exterior. Opţiunea presupune, mari eforturi pentru învingerea obstacolelor 
interne pe care experienţa le generează. Convorbirea trebuie să fie cât mai 
naturală. şi deschisă, circulaţia. informaţiei să fie reciprocă, să - angajeze 
schimbul de opinii nu numai între profesor şi elevi, ci.şi între aceştia din urmă. 
insistența profesoruiui asupra unui aspect poate duce. la sesizarea intenţiei 
sale premeditate şi, prin aceasta, la. artificializarea dialogului, răspunsurile 
elevilor orientându- se după: eventualele. „aşteptări ale profesorului şi nu în 
funcţie de ceea ce cred ei despre cele abordate. Se ajunge; astfel la un fals 
dialog în care ambii poli simulează doar. că participă la confruntare. 

„Ca variante ale convorbiri pot fi considerate comentariul moral şi disputa 
pete Comentariul moral presupune concentrarea discuţiilor asupra unor 
apie ai întâmplări. din viajan cotidiapă, sau oferite. des mass- „media. Dominant 
intervențiile AR dominate de un. consens general, intenţia urmărită. este de a 
:sesiza eventuale nuanţe, de a fixa şi consolida anumite reguli şi norme morale. 
„Spre deosebire de comentariu, -disputa morală este dominată de contradicții 
evidente între participanți, privitoare la regulile, normele, faptele sau actele 
morale ce formează obiectul disputei. De cele mai multe ori nu se ajunge la un 
consens, problema rămânând deschisă.: 


il, 4.2.3. Conferințele şi referatele cu tematică morală 


- Avantajul acestora constă în aceea că oferă prilejul unei ratări mai largi 
şi documentate a unor aspecte privitoare la profilul moral al elevilor. De regulă 
conţinutul acestora se concentrează în jurul unor teme cu rezonanţă mai mare 
şi de durată asupra conştiinţei morale a elevilor, urmărindu-se clarificarea unor 
teorii şi interpretări în legătură cu comportamentul moral al oamenilor sal 
“prezentarea unor acte normative apărute în acest sens. 

Conferinţele sunt susţinute de profesori sau alţi specialişti, în timp ce 
referatele sunt elaborate de către elevi, sub îndrumarea profesorului. Şi unele 
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şi altele se folosesc cu precădere la clasele mari, deoarece presupun un nivel 
intelectual mai dezvoltat pentru înţelegerea esenței celor transmise. 

Tematica referatelor poate fi sugerată de anumite întâmplări din viaţa. 
clasei, relatate în ziare şi reviste, sau pot fi pur şi simplu teoretice, elaborate pe 
baza unei bibliografii de specialitate. Şi într-un caz şi în altul tratarea nu poate 
rămâne la simpla descriere fără ca elevii care elaborează referatele să nu se 
angajeze într-un fel sau” altul, fie prin relevarea propriilor opinii, fie prin 
sublinierea concluziilor ce se desprind. şi. afectează comportarea morală 
viitoare. Numai în acest.fel referatele vor declanşa discuţii şi comentarii între 
elevi, aceştia transformându-se din. simpli auditori în -coparticipanţi | 
clarificarea şi autoclarificarea tematicii elaborate. . .... 


11.4. Z 4. ‘Povestirea morală 


"Urmăreşte ‘atingerea unui scop asemănător. asimilarea de bătut elevi a 
cunoştinţelor: morale şi: cristalizarea pe această bază a unor opinii privitoare la, 
principalele norme şi cerinţe: morale. Se foloseşte cu precădere la clasele mici. 
Ea constă în relatarea şi prezentarea, într-o formă narativă, a'unor întâmplări şi 
fapte, reale sau imaginare, cu semnificaţii morale, oferind elevilor prilejul de a 
desprinde anumite concluzii în legătură cu comportarea lor. Pentru desfăşurarea 
ei profesorul apelează uneori la scurte povestiri literare; istorioare etc., cu 
învăţăminte. privitoare la diverse.norme morale. Eficienţa ei depinde de modul în 
care profesorul reuşeşte să-i determine să-şi imagineze întâmplările relatate şi 
să se transpună î în desfăşurarea lor. Folosirea unui limbaj expresiv, presărat cu 
figuri de stil, a unui material intuitiv adecvat, precum şi a unor procedee retorice 
sau dramatice sunt doar câteva cerințe pe care le solicită această metodă.. 


1i yh 2. 5. Povața 


-Este metoda ce se- bazează pe valorificarea Skphioitei morale a 
omenirii acumulată şi sedimentată în proverbe, cugetări, maxime etc., î 
vederea formării conştiinţei şi conduitei.morale a elevilor. 

Dacă în majoritatea metodelor mesajul educativ emană de la profesor, ca 
agent sau model, în cadrul acestei metode mesajul educativ. este codificat 
într-o expresie lingvistică, cu. puternică încărcătură morală. De data aceasta 
profesorul este cel care impune cerinţe, orientează sau controlează moralitatea 
elevilor, asemenea sarcini trecând pe seama unei maxime, a unei cugetări, a 
unui proverb sau aforism. Asemenea expresii condensează o bogată experienţă 
umană: în domeniul moralității, acoperă o gamă largă de fenomene, 
răsfrângându-se sub formă de îndemnuri asupra componentelor cognitive şi 
„afective ale conştiinţei morale. Ele incită la reflecţie şi declanşează trăiri afective 
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pozitive. Sarcina profesorului constă în selectarea şi folosirea judicioasă, la 
momentul potrivit, a acestor forme de păstrare a experienţei morale a umanităţii. 
=- .Ocupându-se de valenţele acestei :metode, E. E. Geissler. arată că 
„supunerea liberă, bazată pe povaţă, pare a fi cel mai puţin reprezentată în 
raporturile noastre Mia Baaieei (1977, p. 91). | 


1. 4.2. 6. Dezbaterile te 


„Spre deosebire de convorbirile morale, ‘unde sunt coparticipânţi 
dezbaterile morale le. oferă. elevilor posibilitatea să asiste la discutarea unor 
fapte: şi întâmplări morale în vederea clarificării conţinutului diverselor valori şi 
norme morale. din perspectiva comandamentelor. moralei sociale. Ele se 
“desfăşoară între un număr mai restrâns de persoane, elevi sau adulţi, pe 
fondul existenţei unei diversităţi de opinii în legătură cu tematica abordată. 
Adevărul. se impune treptat, pe parcursul confruntării dintre ei, ca urmare a 
puterii de: argumentare. şi a; coordonării acestor puncte: de vedere spre o 
concluzie fi nală, unanim acesplată: Uneori aceste dezbateri îmbracă forma 
„proceselor“ literare. 


J: 4.2.7. Exemplul 


Se bazează pe intuirea sau: imaginarea unor „modele“ ce întruchipează 
fapte şi acţiuni morale. Baza psihologică a exemplului este dată, pe de o parte, 
de efectul sugestiv al comportării altora, iar pe de altă parte, de tendinţa spre 
imitație proprie omului, în general, şi copilului, în special. Se imită de obicei ceea 
ce corespunde la un moment dat preocupărilor, dorințelor şi aspirațiilor elevului. 
| “Locul 'prescripțiilor verbale, care aveau menirea de a descrie cum 
urmează să fie comportamentul, este preluat de un model concret ce ilustrează 
comportamentul în desfăşurarea sa. Cum este şi firesc, această derulare 
îmbracă o serie de nuanţe, în funcţie de personalitatea celui ce oferă exemplul, 
precum şi în funcţie de situaţia în care acţionează. Din această cauză efectul 
depinde nu numai de „calitatea“ modelului, ci şi de: modul în care el. este 
perceput şi reflectat. Putem distinge în acest fel deosebiri evidente de la o 
vârstă la alta. Astfel, în perioada eteronomiei „modelul“ este imitat şi preluat şi 
în detaliu, fără nici un fel de selectare internă. Copiii se străduiesc să se 
comporte. identic, „modelul“ constituind. pentru ei: un impuls spre acţiune. 
Ulterior intervin, după cum am arătat, mecanismele de mijlocire, când copilul 
începe să analizeze şi: să treacă prin filtrul propriei personalităţi tot ceea ce- -i 
oferă modelul, selectând şi reţinând, în urma unei laborioase prelucrări, acele 
aspecte ce se află în: concordanţă nu numai cu cerinţele: externe, ci şi cu 
condiţiile interne. Printre. elementele acestor. mecanisme . mijlocitoare 
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menţionăm, pe lângă personalitatea şi apii sa, elaborarea. unor criterii 
de apreciere care îi permit să facă o distincţie între exemplele pozitive şi cele 
negative, între manifestările pozitive şi negative ale aceleiaşi persoane. 

Datorită prezenţei unei alte ființe umane, reale sau imaginare, această 
metodă a fost-denumită .; „modelarea umană“ (A. Bandura, 1969). Observarea 
modelului sau imaginarea lui îl obligă pe elev:la raportare şi comparare şi, 
implicit, la autoaprecierea propriului: comportament. La nivelul interacțiunii 
dintre experienţa sa şi ceea ce oferă modelul se produc multiple. stări afective 
ce se manifestă prin: dorinţa. de. „acceptare şi. identificare cu modelul. Se 
recunoaşte că modelul uman exercită . această funcţie modelatoare asupra 
altora - prin comportamentul său natural; „expresie a unor tendinţe şi intenţii 
sincere. Numai. în măsura în care elevul sesizează că manifestările 
comportamentale ale modelului nu:sunt artificiale îi produc acestuia satisfacţii 
pe plan subiectiv. Este vorba în acest caz de procesul denumit „întărire. prin 
substituire" (idem). intuirea bucuriilor şi satisfacţiilor trăite de model are o mare 
forță persuasivă şi. de convingere asupra elevilor. Efectele metodei depind şi 
de particularităţile individuale ale receptorului. Se recunoaşte astfel că puterea 
de pătrundere a modelului este mai accentuată î în cazul elevilor empatici. La 
aceştia nevoia de a se identifica este mai puternică. Mecanismul empatiei este 
implicat atât în aspectele pozitive, cât şi în cele negative. 

În cadrul. acestei metode putem distinge diverse procedee, în funcţie de 
originea: Sau sursa modelelor la care apelăm. Ele ar putea fi clasificate în două 
grupe: exemple directe (personale) şi exemple indirecte (imaginate). | 

Exemple: directe. Este vorba de cele pe care le oferă persoanele din 
anturajul copilului: părinţi, profesori, colegi, adulţi. Un loc aparte printre acestea 
il ocupă exemplul părinţilor şi -al profesorilor. Spre deosebire de celelalte 
persoane cu care copilul intră în contact, acestea au şi obligaţia de a se ocupa 
de educarea sa. Exemplul lor devine un instrument ce acţionează permanent 
asupra personalităţii copilului. De aceea preocuparea părinţilor şi profesorilor 
trebuie să se îndrepte, în primul rând, asupra propriei lor atitudini şi comportări. 
Amplificarga- efectului acestor exemple presupune, implicit, autoeducaţie şi 
autoperfecţionare din partea lor.. 

„Exemple. indirecte- (imaginate). Constau în relatarea şi descrierea cu 
ajutorul cuvântului a unor fapte şi acţiuni morale exercitate de o persoană 
într-o situaţie. concretă. Acest lucru poate fi realizat în mai 'multe feluri: cu 
ajutorul povestirii, al textelor literare, al. fi Imelor, al emisiunilor de. rádio şi 
televiziune, al reportajelor din ziare: şi reviste, al dii unor oameni de 
Ştiinţă ; şi cultură, al confesiunilor etc. 
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“Folosirea exemplului impune profesorului respectarea câtorva condiţii 
psihopedagogice: = = - Sri | | AT 

| „e Crearea unui climat psihosocial. adecvat care să permită circulaţia şi 
‘receptarea mesajelor ce emană şi pornesc de la persoana sau personajul ce 
întruchipează modelul. Exemplul este, prin excelenţă, o metodă persuasivă, ca 
atare comuniunea sufletească devine o condiţie indispensabilă a eficienţei ei. 
Substratul acestei comuniuni poate fi diferit; începând cu existența unor trăsături 
comune prezentate atât de o parte, cât şi de cealaltă (aspirații, interese, gusturi, 
idealuri, opinii etc.) şi terminând cu unele simpatii şi afecţiuni reciproce; 

e Indiferent unde s-ar afla, profesorul nu se poate autodeclara exemplu, 
'putând fi aşa ceva numai prin calităţile şi conduita pe care:o adoptă, dovedite. 
în întreaga sa activitate, în.raporturile cu elevii şi cu ceilalți oameni. | 

„În relaţiile sale cu: colectivul de elevi, profesorul trebuie să evite să 
idecreteze că unul sau altul dintre elevi ar fi un exemplu integral pentru ceilalţi. 
Este cunoscut faptul că omul nu este o fiinţă perfectă, cu atât mai mult copilul, 
care se află într-o perioadă de intense transformări şi modificări în evoluţia ce 
duce spre conturarea unei personalităţi morale relativ autonome. El poate fi un 
'exemplu pentru unele calităţi şi: manifestări concrete pe care profesorul le 
„poate scoate în evidenţă şi oferi celorlalţi. Orice exagerare din acest punct de 
vedere, prin preamărirea continuă a unuia dintre elevi se poate solda cu efecte 
„contrare atât pentru cel în cauză, prin apariţia unor trăsături negative cum ar fi: 
îngâmfarea, aroganța, individualismul 'etc., precum. şi “pentru ceilalţi elevi, 
aceştia simțind că sunt subapreciaţi. În acest fel comuniunea despre care 
'vorbeam mai sus dispare, iar elevul respectiv încetează de a mai fi un exemplu 
pentru ceilalţi. ji | = 
Şi acum, în. încheiere, câteva cuvinte despre implicaţiile modelelor 
"negative ce pot.interveni în cadrul acestei metode. În principiu, din punct de 
vedere pedagogic, exemplul presupune folosirea modelelor pozitive care să 
sugereze un mod de comportare ce se înscrie pe linia cerinţelor moralei 
sociale. Cum însă viața reală, precum şi celelalte surse menţionate mai sus ne 
oferă şi modele negative, se pune problema implicaţiilor lor pe plan educativ. 
Ele sunt utile din acest punct de vedere numai în măsura în 'care devin un 
„etalon“ de raportare faţă de care copilul se detaşează, adoptând o conduită 
opusă. Putem spune că asemenea modele îl ajută să diferenţieze mai. uşor 
binele de rău, moralul'de imoral, să-şi fundamenteze judecata morală pe criterii 
acceptate şi impuse din exterior. Fără intervenţia mecanismelor psihologice 
“mijlocitoare, despre care am.vorbit, asemenea diferențieri şi detaşări nu sunt 
posibile. Prezentarea intenţionată a modelelor opuse (pozitive şi negative) 
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devine operantă numai în măsura în care avem certitudinea că aceste 
mecanisme îi vor ajuta pe elevi să opteze şi să adere la cele pozitive. 


11.4.2.8. Analiza de caz şi decizia în grup 


“Este metoda care declanşează o situaţie problematică cu implicații 
morale. Elevilor li se oferă prilejul să analizeze, să discute şi să comenteze un 
caz ce întruchipează un comportament moral. Cristalizarea soluţiei se obţine 
treptat, printr-un schimb reciproc de opinii, confruntări şi contraziceri. Sunt 
activizate în acest mod cunoştinţele morale ale elevilor şi se dezvoltă judecata 
morală.. De fiecare dată aceştia sunt solicitati să-şi argumenteze punctul de 
„vedere, apelând Ia criterii corespunzătoare de apreciere. | 

Analiza şi. discutarea comportamentului altuia presupune în mod 
inevitabil raportarea la sine; prin comparaţie, pe baza mecanismului de 
acceptare-respingere se retuşează şi consolidează unele elemente ale propriei 
sale moralităţi. Pe plan individual apar astfel anumite contradicții între ceea ce 
oferă cazul şi experienţa, morală acumulată până în acel moment, între datele 
situaţiei propuse spre analiză şi capacitatea de a le explica şi interpreta, între 
opiniile contradictorii lansate de ceilalţi participanţi. Se declanşează astfel trăiri 
afective intense, elevul fiind pus în situaţia să penduleze între polii acestor 
contradicții. Sensibilitatea afectivă devine iminentă. Depăşirea acestor stări 
contradictorii printr-un consens favorabil moralității conştiente, concretizat în 
decizia înţeleasă raţional şi acceptată afectiv, conduce la consolidarea 
elementelor constitutive ale convingerii morale. | 

În folosirea acestei metode putem delimita trei momente succesive: alegerea 

şi prezentarea cazului, analiza şi discutarea lui, adoptarea soluţiei (deciziei). 
"Se recomandă alegerea unor cazuri reale, tipice, din viaţa socială sau din 
cea şcolară, accesibile pentru elevi. Ele pot fi pozitive, negative şi 
contradictorii. Prezentarea propriu-zisă a cazului se poate face oral sau în 
scris, frontal sau pe grupe de elevi. 

Analiza şi discutarea cazului reprezintă momentul principal al metodei. 
Dirijarea discuţiei de către profesor şi intervenţia lui sunt determinate de 
atitudinea iniţială a grupului faţă de ceea ce întruchipează cazul, de interesul 
pe care cazul îl stârneşte în rândul elevilor şi de „forţa“ argumentelor folosite 
de participanţi în susţinerea opiniei lor. Nu este exclus ca în faza iniţială opiniile 
elevilor să fie împărțite. Un caz pozitiv, de exemplu, poate fi aprobat sau 
dezaprobat de grup, aprobat de unii membri ai săi şi dezaprobat de alţii. 
Aceleaşi situaţii pot fi întâlnite şi când este vorba de cazuri negative. Ca atare, 
dirijarea discuţiilor se va face diferențiat, în funcţie de această atitudine iniţială 
a grupului sau a membrilor săi. Profesorul îndeplineşte în acest moment rolul 
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de animator al discuţiei, oferind posibilitatea exprimării punctelor de vedere şi 
intervenind discret, cu eventuale întrebări şi nicidecum cu precizări categorice, 
pentru surprinderea nuanţelor şi subtilităţilor, pentru dobândirea, . în cele din 
Urmă, a unui consens apreciativ asupra cazului supus analizei. 
Dacă, eventual, cazul a fost analizat pe grupe de elevi, atunci 
responsabilul fiecăruia prezintă concluzia la care a ajuns grupa sa. „Concluziile 
grupelor sunt supuse, în continuare, analizei frontale cu toţi elevii.. ; 
Momentul decizional.: consemnează soluţia corectă asupra „cazului 
respectiv. Ea va avea efecte. pedagogice dacă s-a conturat treptat prin 
polarizarea opiniilor şi adeziunea conştientă a elevilor la prescripţiile ei morale. 
Confirmarea de către grup şi mai ales de profesor se răsfrânge î în mod pozitiv 
asupra moralității elevilor prin îmbogățirea- cunoştinţelor, consolidarea 
| convingerilor şi întărirea salii să a conduitei: 


11.4.2.9. Exerciţiul moral : 


Constă în executarea sistematică şi organizată a unor fapte şi acţiuni în 
condiţii relativ identice, cu scopul formării deprinderilor şi obişnuinţelor de 
comportare morală, al constituirii şi fi ixării trăsăturilor voliţionale şi de caracter 
implicate în atitudinea şi conduita morală. a individului. Ec Str i 
Ai Această metodă presupune | două momente principale: formularea 
cerinţelor şi exersarea propriu-zisă. 

Formularea cerințelor. Orice acţiune sau activitate, indiferent de conţinutul 
ei, este declanşată de ceva, de diverse mobiluri externe. şi interne.  Exersarea 
morală presupune crearea unor astfel de. situaţii. care, repetându-se, să i 
- conducă la realizarea sarcinilor educaţiei. morale. Declanșarea; acestor. situaţii 
„se face cu ajutorul cerinţelor formulate de e) autoritate externă (profesor, părinţi, 
colectiv). Ele prescriu scopul ce se urmăreşte, precum şi modul î în care se vor 
desfăşura acţiunile respective. Dacă la început cerinţele sunt. emanaţia unei 
autorităţi externe, pe măsura înţelegerii şi acceptării lor, a. integrării î în structura 
convingerii, ele se transformă în mobiluri interne. Deoarece despre procesul 
interiorizării ne-am ocupat în altă parte, ne vom opri în continuare asupra 
formelor externe pe care le îmbracă aceste cerinţe, forme ce sunt utilizate de 
către profesor în activitatea sa. Mai semnificative ni se par următoarele : 

e Ordinul. Este: o formă de exprimare categorică. a. unei. sarcini. ce 
urmează a fi dusă la îndeplinire. Pentru prevenirea oricărei neînţelegeri 
formularea ordinului trebuie să fie cât mai concisă şi clară. Nu se admit discuţii 


şi comentarii. După formularea. lui: elevii vor trece imediat la executarea şi 
îndeplinirea celor solicitate. | | 
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0. Dispoziţia. 'Este o formă':mai atenuată: cu “ajutorul: căreia profesorul 
formulează anumite obligaţii ce urmează a fi duse la îndeplinire de către elevi. 
Dispoziţia poate fi însoţită de: eventuale explicaţii în legătură cu-modul de. 
îndeplinire a acestor obligaţii. 

e Îndemnul şi sugestia. Sunt forme indirecte cu ajutorul cărora. reuşim 
să- -Í stimulăm pe elevi în vederea continuării unor acţiuni. Pentru- aceasta ne 
vom baza pe anumite calităţi pe care ei le posedă, cum ar fi: simţul datoriei, al 
onoarei, al cinstei etc. Întemeindu-ne îndemnul. sau sugestia pe asemenea 
calităţi, şansele îndeplinirii unei acţiuni, se amplifică, de data. aceasta cerința 
externă având şi un suport intern. i 
| e Lămurirea. „Prin intermediul ei profesorul îşi. concentrează 

preocupările în direcţia, înţelegerii şi acceptării de către elevi a prescripţiilor 

morale incluse în cerințele formulate. Se adresează cu precădere componentei 
cognitive, justific icând raţiunea respectării acestor „cerinţe. Eficienţa lămuririi 
depinde, de argumentele pe care le folosim. Ele sunt plauzibile şi acceptate de 
elevi î în măsura în care sunt evitate generalizările sterile şi se întemeiază pe 
datele realităţii care impun respectarea, cerinţei. Fără argumente nu putem 
lămuri pe nimeni, cu atât mai mult un copil, despre necesitatea subordonării | 
faţă de imperativele. exterioare. Nu este lipsit de importanţă nici „stilul | 
argumentării, concretizat î în claritate, concizie, tonalitate CIEE 

e Rugămintea. Cu ajutorul ei 'solicităm elevilor îndeplinirea benevolă a 
unei sarcini, lăsându- le totodată libertatea de a decide î în legătură cu momentul 
şi modul ei de îndeplinire. Ea se plasează, astfel, la extrema opusă formulării 
categorice a cerinţelor. Spre deosebire de ordin 'deci, rugămintea constă în. 
solicitarea acceptării autonome a cerinţei. De aceea refuzul îndeplinirii 
rugăminţii nu poate fi pedepsit. Nu trebuie însă să se ajungă aici. “Prin felul în 
care este formulată şi. tonul folosit profesorul declanşează asemenea mobilur 
interioare care în mod inevitabil se vor reflecta asupra conduitei. | 

-> Cum se împacă î însă folosirea rugăminţii CU autoritatea? Nu reprezintă ea 
'o subminare a:acesteia? Răspunsul” la aceste întrebări presupune raportarea 
strategiei educaţiei morale la finalităţile ei. „Calitatea unui proces pre 
nu constă în realizarea unei  supuneri fără cârtire, ci, înainte de toate, 
autonomizarea 'celui care învaţă. Pentru realizarea acestui lucru va trebui-să 
facem, câteodată, şi mari ocoluri“ (E. Geissler, 1977, p. 142): Rugămintea este 
unul din procedeele care mijlocesc un asemenea ocol prin faptul că acţionează 
asupra. verigilor intermediare dintre formularea autoritară a normei şi «arte 
elevilor. Dacă în cazul” ordinului: relaţia autoritate-supunere este directă, î 
cazul rugăminţii este mijlocită, obiectul acesteia fiind. mobilurile interne m 
conduitei, intuite şi apreciate cu rafinament d de către profesor. Evident că şi într-un 
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caz şi în altul rezultatul - urmărit este identic: respectarea cerinţelor. Din 
perspectiva autonomiei, nu ne-poate fi indiferent de ce sunt respectate, dintr-o 

constrângere exterioară sau dintr-o trebuinţă internă. În educaţie, de multe ori, 
drumul ocolit conduce mai uşor spre-rezultat. Aceasta.nu înseamnă ştirbirea 
autorităţii. Din contră, rezultatele mai bune obţinute sunt dovada unor calităţi 
ale personalităţii dascălului care-i consolidează autoritatea. De asemenea, în 
ochii elevului rugămintea apare ca expresie a încrederii ce i se acordă şi : nu ca 
9 'slăbiciune a celui investit cu educarea sa. 

e Încrederea. Constă în avansarea de către profesor a unui coefi cient de 
răspundere morală î în îndeplinirea ulterioară a sarcinii de către elevi. Prin aceasta 
profesorul înscrie comportamentul moral pe e) traiectorie temporală: cunoscând 
posibilităţile reale ale elevilor, le acordă acestora şansa de a demonstra că în 
etapele următoare . vor. îndeplini şi executa ‘sarcinile încredințate. Între 
presupunerea potențială, cuprinsă în încredere, şi comportarea propriu-zisă se 
‘constituie o stare tensională cu O doză oarecare de risc, formulată în întrebarea: 
oare încrederea avansată se va materializa sau nu în comportament? Când 
încrederea se confi mă în fapte şi acţiuni morale metoda are efecte pozitive. 
Cum rămâne cu riscul pe care îl presupune? Se justifi că din punct de vedere 
pedagogic? În acest context riscul incumbă valenţe, pedagogice. infirmarea lui 
conduce la crearea unui climat de coeziune reciprocă între profesor şi elev, 
încărcat de bucurii şi satisfacţii pentru ambii poli, şi, implicit, la consolidarea unor 
trăsături de voință şi caracter; confi rmarea lui reprezintă. un “semnal peniru 
profesor î în depistarea cauzelor şi iniţierea măsurilor ce se impun. 

"Avansul de încredere se poate, acorda pentru multiple fapte, în contexte 
diferite. Elevilor mai puţin. disciplinaţi li se poate încredința sarcina de a. urmări 
disciplina niiti lor, elevilor egoişti li se poate încredința sarcina de a-şi ajuta 
unii colegi etc.. iis | 5 

e Încurajarea. Se referă cu. precădere la componenta; afectiv- 
motivațională. Prin stimularea mobilurilor interne contribuim la declanşarea şi 
“menţinerea nivelului de angajare în respectarea regulilor şi cerinţelor morale. 
Practic, încurajarea se poate realiza prin multiple procedee semantice . şi 
ectosemantice. Menţionăm. în acest sens expresiile verbale (“bine“, „foarte 

bine“: „să continui tot aşa“, „îmi place“, „sunt. mulţumit“ etc.), gesturile 
„aprobative, zâmbetele încurajatoare etc. | waji 
-© Entuziasmarea. Este o formă mai: atoentuată- a. încurajării. 
'-Nerăbdarea cu care elevii aşteaptă o anumită activitate, dorinţa de participare 

'şi bucuria pe care o trăiesc în procesul desfăşurării ei, optimismul şi încrederea 
:în succes sunt expresii concrete ale acestei entuziasmări. . “ 
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e Stimularea activităţii prin promiterea unei recompense: De data 
aceasta activitatea se desfăşoară datorită întăririi ei pozitive . extrinseci. 
Recompensa promisă satisface anumite trebuinţe şi declanşează o gamă de 
trăiri afective ce-i determină pe elevi să participe la acea activitate. Este 
necesar, din punct de vedere pedagogic, ca profesorul să asigure trecerea de 
la întărirea extrinsecă, provocată de recompensă, la întărirea intrinsecă, 
determinată de însuşi conţinutul activităţii. =- t TIR 

ua le Iniţierea de întreceri între elevi. Rolul acestora constă în aceea că îi 
“stimulează pe elevi în vederea obţinerii unor performanţe superioare. Orice 
întrecere are un obiectiv concret şi se desfăşoară înire elevi sau grupe de 
elevi. Ea este precedată de un moment pregătitor care conduce spre actul final 
— cel: al concretizării şi înregistrării rezultatelor. Elevii angajaţi în întrecere 
manifestă o atracţie mai mare faţă: de activitatea respectivă. La mobilurile 
externe, impuse de condiţiile întreceri, se adaugă şi cele interne, cum ar fi 
trebuinţa de performanţă, bucuria succesului, dorinţa de autodepăşire etc. 

În funcție de domeniul în care se organizează, se disting întreceri 
didactice şi întreceri extradidactice. Fiecare categorie are particularităţile sale. 
Neglijarea lor poate imprima întrecerii un sens negativ. Întrecerile la învăţătură, 
de exemplu, sunt. eficiente mai ales când colectivul, în totalitatea lui, se 
angajează să'obţină rezultate mai bune de la o etapă la alta. Altfel ele riscă să 
'declanşeze invidie, egoism, frustrare, anxietate etc. Întrecerile extradidactice 
au infinit mai multe avantaje; deoarece, desfăşurându-se în afara cadrului 
organizat ce-l constituie procesul de învăţământ, manifestările elevilor vor fi 
mai autentice -şi mai sincere. Din perspectiva exerciţiului moral, numai 
profesorul poate decide asupra întrecerilor ce vor fi iniţiate în colectivul său. 

“e Utilizarea perspectivelor. . Din punct de vedere pedagogic, 
perspectivele sunt o înlănţuire de obiective având o puternică forţă de atracţie 
pentru elevi. Prezenţa lor conferă, pe de o parte, un sens consumului. de 
energie, iar pe de altă parte, îi pune pe elevi în situaţia de a anticipa stările 
emotive şi satisfacţiile pe care le vor simţi realizând obiectivele respective. 

Utilizarea :-perspectivelor are un efect mobilizator prin aspiraţiile 
individuale şi colective pe care le declanşează în conştiinţa elevilor. Ele pot fi 
individuale şi colective; primele vizează satisfacerea unor interese şi trebuinţe 
personale. şi se realizează prin eforturi individuale, celelalte reprezintă 
proiectarea. obiectivelor unui grup, realizarea lor fiind posibilă numai pe baza 
cooperării dintre membrii grupului respectiv. “Toate perspectivele ce se 
'realizează succesiv constituie, la rândul lor, un întreg unitar, o amplă traiectorie 
a conştiinţei individuale şi colective, o proiectare a unei voințe încordate, o 
'desfăşurare a unui elan plin de curaj şi iniţiativă“ (V. Pavelcu, 1962, p. 21). 
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Dintre multiplele perspective ce pot fi create la nivelul şcolii, putem 
menţiona atingerea unor performanţe în diverse domenii (învăţătură, activităţi 
practice, întreceri sportive etc.), sărbătorirea evenimentelor. ce. se referă la 
viaţa şcolii, a elevilor, a ţării, proiectarea organizării unor acţiuni colective 
(excursii, serbări, tabere etc.). După timpul necesar sepia lor, “aceste 
„perspective pot fi apropiate ori îndepărtate.. gi Wa 

Indiferent despre ce perspective este vorba — iishie] sau SoleBlivb, 
‘apropiate sau îndepărtate —, ele au un efect stimulativ. numai în măsura în care 
“elevul întrezăreşte: posibilitatea că realizarea lor va determina trăiri afective 
“pozitive (bucurii, : satisfacţii). ‘Din moment ce această legătură 'se întrerupe 
perspectiva încetează de a. orienta şi intensifica activitatea subiectului şi 
implicit exersarea' pe care. o presupune. Rolul profesorului constă în dirijarea 
acestor perspective. în sensul trecerii de la perspective : individuale la cele 
colective, de la perspective apropiate la cele îndepărtate, în asigurarea 
condiţiilor întrepătrunderii lor.. Eja 

“e Cultivarea tradițiilor. În general, tradiţiile SUI id experienţa 
pozitivă acumulată de-a lungul unei perioade” îndelungate : de timp -şi 'se 
concentrează în organizarea periodică a unor activităţi ce marchează cele mai 
“semnificative momente din viaţa şcolii sau a colectivului de elevi.: Ele se 
caracterizează prin aceea că, o dată consolidate, se transmit de la o generaţie 
la alta, devenind astfel puternice focare de atracţie şi concentrare a energiilor | 
individuale, repercutându-se pozitiv asupra desfăşurării activităţilor pe care le 

implică şi, ca atare, exersării morale a elevilor.. 

Pe fondul unor tradiţii generale fiecare şcoală îşi creează tradiţiile ab. 
Menţionăm în acest sens o serie de tradiţii valoroase cum ar fi primirea elevilor 
din clasa |, festivitățile legate de încheierea cursurilor, terminarea. şcolii, 
întâlnirile cu absolvenţii, instituirea de concursuri periodice, acțiuni permanente 

organizate la nivelul şcolii sau 'al' colectivelor de elevi, sărbătorirea 
evenimentelor mai semnificative din viaţa şcolii etc. È 

e Apelul. Este o formă verbală autoritară cu ajutorul căreia pirs se 
adresează raţiunii elevilor. reluând: anumite cerințe - şi insistând . asupra 
respectării celor impuse prin intermediul lor. De asemenea, cu ajutorul lui 

profesorul “-reactualizează anumite . prescripţii morale- implicate ` în 
angajamentele asumate de către elevi. De fi iecare dată se insistă aa 
înțelegerii semnificației şi necesității: adoptării unei. conduite: morale` î 
-concordanță cu cele acceptate în prealabil. 

“Apelul are întotdeauna o ţintă precisă, se:adresează cuiva: (individ sau 
grup) şi vizează o anume situaţie care impune folosirea sa. Vor trebui evitate 
asemenea formule abstracte de felul: jápáler la conştiinţa voastră solicitându-vă 
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să învăţaţi mai bine“, „vă solicit să fiţi mai disciplinaţi“ etc; Întotdeauna trebuie 
să -precizăm. la: ce aspect al pregătirii ne. referim sau despre ce reguli 
disciplinare este vorba. - | f | 
“e Aluzia. Prin intermediul ei se fac referiri indirecte la diferite manifestări 
sau fapte petrecute, sugerându-se prin deducție logică cum. ar trebui procedat 
în continuare. Aluzia aduce în actualitate,: într-o formă voalată, o faptă, un. 
ordin, o dispoziţie sau o cerinţă în vederea întăririi: şi, implicit, a conformării: şi 
respectării lor de către elevi. De cele mai multe ori aluzia este strecurată printre 
celelalte cerinţe privitoare la fapte asemănătoare, poate viza un elev fără să fie 
nominalizat, poate apărea ca simplă reactualizare a unei ; întâmplări sau 
prilejuită de o coincidenţă întâmplătoare etc. = ASB. 

e Avertismentul:: Presupune:0 nuanță de constrângere ce se aplică pe 
parcursul desfăşurării activității “atunci. când se constată că este' periclitat 
rezultatul. pe care îl urmărim. Avertismentul reia şi întăreşte cele incluse în 
cerinţele formulate anterior, indiferent de forma-pe:care am folosit-o (dispoziţie, 
ordin, rugăminte etc.). Ca atare, el intervine doar atunci când una dintre aceste 
forme nueste respectată întocmai, întregind conţinutul lor şi insistând asupra 
"necesităţii respectării tor. Uneori, în-mod. greşit, a fost considerat doar ca o 
formă ` a dezaprobării. Întrucât revine. asupra: obligațiilor cu precizări 
suplimentare poate “fi încadrat printre formele ce declanşează: şi intensifică 
exersarea. El se exprimă printr-un ton' sever, decis şi:categoric. 

e Interdicţia. Spre deosebire: de toate. formele: prezentate până aici, 
“interdicţia este: o- formă negativă, de formulare a cerinţei. Rolul său constă în 
sistarea desfăşurării acţiunii care, de fapt, nu este în concordanţă cu exigenţele 
formulate: de. profesor şi cu comandamentele moralei sociale. Interdicţia se 
foloseşte doar atunci când formele pozitive nu se dovedesc eficiente. Pentru 
copil, important este ceea ce trebuie să facă şi nu'ceea'ce îi.este interzis. Un 
copil. înconjurat de interdicții trăieşte un sentiment de îngrădire, ceea ce-i 
'declanşează dorinţa de a scăpa şi-de a se eschiva de la îndeplinirea sarcinii. 
Toate acestea provoacă o stare de tensiune şi încordare. i 

- -Am prezentat în:cele de: mai sus o gamă largă de forme cu ajutorul 
cărora profesorul poate declanşa exersarea morală. Alegerea uneia sau alteia 
depinde de condiţiile concrete în care se aplică. Formularea lor este un proces 
neîntrerupt, iar o dată adresate nu pot fi retrase decât în cazuri bine justificate, 
între cerinţele formulate de diverşi factori educativi trebuind să existe o unitate, 
“folosirea: gradată a formelor. menţionate, precum. şi îmbinarea lor: se: vor 
răsfrânge pozitive asupra educaţiei. morale a elevilor. . | 

e Exersarea propriu-zisă. Este un proces 'care. constă în îndeplinirea 
„consecventă şi sistematică 'a cerinţelor formulate, în- vederea: consolidării 
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componentelor conştiinţei morale şi a formării conduitei morale a elevilor. 
Exersarea ne apare astfel ca fiind indispensabilă pentru realizarea obiectivului 
fundamental al educaţiei morale. Interiorizarea exigenţelor externe cuprinse în 
normele, principiile şi regulile moralei şi transformarea lor în mobiluri interne, 
concomitent: cu formarea deprinderilor. şi: obişnuinţelor de` comportare, a 
trăsăturilor de voinţă şi caracter nu sunt a AN decât prin antrenarea’ elevilor 
în diverse activități şi acțiuni. | | 

În. educaţia morală exersarea este necesară nu numai pentru că 
facilitează acest proces de interiorizare, ci şi pentru că oferă posibilităţi de 

'obiectivare morală a personalităţii umane şi de apreciere, pe această bază, a 

nivelului la care se află conştiinţa sa morală. Oricât ar fi de perfectă strategia 
verbală, cu toate formele ei, nu se poate materializa în conduită decât prin 
intermediul exersării, după cum oricâte relatări ne-ar face subiectul despre 
cunoştinţele şi intenţiile de care este animat, nu ne vom putea da seama de 
nivelul conştiinţei sale morale decât observându-i” în' condiţii: şi. împrejurări 
concrete de muncă. şi viaţă. „Numai fapta, numai “acţiunile de toate zilele, 
numai acceptarea conştientă a greutăților şia sarcinilor: pot aduce după sine 
progresul real în sfera moralității“ (T. Huszâr, 1967, p. 213). 

. Exersarea presupune deci, din punct de vedere. pedagogic, organizarea 
relațiilor morale practice în care elevii vor fi antrenați. În ipostaza de. subiecţi ai 
acestor relaţii, implicit sunt supuşi unor exersări. Organizând şi dirijând relaţiile, 
profesorul intervine în mod indirect asupra elevilor ca subiecţi morali din 
perspectiva ambelor funcţii, a interiorizării şi a obiectivării. Conducerea- acestui 
proces presupune respectarea unor condiţii psihopedagogice: | 

„e Exersarea să fie rezultatul acceptării cerinţei, fie în virtutea unei iile 
intenţii fie în virtutea cunoaşterii şi înţelegerii sensului şi a necesităţii respectării ei. 

“e Întrucât ritmul derulării acţiunii nu este identic, la început fiind mai lent, 
pentru ca pe parcurs să se accelereze, se recomandă. ca în faza iniţială 
profesorul să îndrume mai atent activitatea elevilor, stimulându-i şi ajutându-i 
„să treacă peste eventualele. momente de oscilaţii şi stagnări. Pe măsură ce 
'exersarea evoluează le va acorda o independenţă tot mai mare. Aprecierea 
rezultatelor se va face tot prin această prismă, de la: o) indulgență mai mare 
'trecându-se spre exigenţe categorice. 

“e Urmărirea modului î în care se desfăşoară exersarea până în cele mai 
fine detalii 'ale ei este indispensabilă „pentru formarea deprinderilor. şi 
obişnuinţelor de comportare: Orice: ezitare poate deregla întreaga stereotipie 
ce s-a cristalizat până în momentul respectiv. Consecvenţa şi fermitatea 
trebuie să: ne călăuzească în această muncă, concomitent cu pazei ai şi 
aprecierea rezultatelor obţinute şi a anti ii înregistrat.. 
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e Privită în dinamica ei, exersarea evoluează de la:stadiul. în care este 
declanşată de; cerințe externe, impuse. de altcineva, la stadiul în care .se 
autodeclanşează, subiectul însuşi impunîndu-şi anumite cerinţe după care îşi 
reglează comportamentul. 


ui 4.2. 10, Aprobarea 


Dacă metodele prezentate. până aici se eani, la începutul sau. pe tot 
„parcursul desfăşurării procesului de educaţie morală, vizând anumite obiective, 
aprobarea intervine după consumarea actului şi înregistrarea rezultatelor, 
parţiale sau fi nale, consemnând faptul că sunt în concordanţă cu exigenţele 
„stabilite în prealabil. Se realizează în acest fel o întărire pozitivă, manifestările 
„morale 4 ale elevilor fiind. acceptate şi confi rmate de către o autoritate externă . 
(educator colectiv etc.). Mecanismul care stă la baza acestei întăriri este 
conexiunea inversă pozitivă; informaţiile circulând de la efect (rezultate) spre 
cauză (conştiinţă morală individuală), declanşează o serie întreagă de trăiri 
afective pozitive care ‘stimulează şi intensifi că atitudinea şi comportamentul 
moral al subiectului în aceleaşi direcţii prin care s-au manifestat anterior. | 
F Aprobarea ne apare în acest fel ca fiind o confirmare a concordanjei 
dintre exigenţele şi cerinţele pe care le incumbă morala socială şi 
materializarea lor în rezultatele şi faptele morale ale eleviior. Ea oferă elevului 
posibilitatea de a deosebi binele de rău, actul moral de cel imoral, atitudinile 
frumoase de cele urâte, stimulându-l în acelaşi timp să adere şi să se ralieze 
prescripțiilor normelor. morale. Nu-i suficientă doar înţelegerea dihotomiei 
i moral- imoral, semnificativ este, din punct de vedere pedagogic, spre care din 
cei doi termeni înclină: Aprobarea are menirea de a promova şi susţine ceea 
ce este în concordanţă cu morala socială. - 

“Aprobarea îmbracă o gamă variată de forme individuale şi colective: 

e Acordul (sau acceptarea rezultatelor). Cu ajutorul acestei forme ne 
exprimăm mulţumirea faţă de respectarea şi “îndeplinirea exigenţelor pe care 
le-am adresat elevilor. Acordul se poate exprima printr-un zâmbet, printr-o 
privire sau gest apreciativ ori cu aftog cuvântului EE mulțumit“, „ati 
‘răspuns prompt“ etc.). | | 

e Lauda. Reprezintă o formă verbală a aprobării. Ea se poate realiza 
între patru-ochi sau în faţa colectivului. Această ultimă alternativă poate consta 
în sublinierea faptelor săvârşite şi recomandarea lor. ca exemple rel de 
urmat pentru ceilalţi, prin popularizare, evidenţiere etc. 

„e Exprimarea » recunoştinfei. Este o formă prin care ne exprimăm 
adeziunea faţă de unele fapte mai deosebite ale elevilor, faţă de străduinţele şi 
` eforturile pe care le depun pentru a răspunde exigenţelor noastre. 
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Recompensa. Reprezintă o formă premială folosită în cazul unor 
“rezultate ce depăşesc nivelul de exigenţă impus, | plasându-se, din punct de 
“vedere statistic, peste ' media aritmetică a colectivităţi: sau T valoarea 
medie de manifestare a unor fapte şi acțiuni morale: 

Recompensele pot fi de ordin material sau spiritual şi se concretizează 
în acordarea de premii materiale, distincţii, decoraţii, diplome, evidenţieri 
“publice consemnate sau înregistrate, carte de 'onoare etc. 

“Referitor la 'recompensele materiale, ele nu: pot fi excluse din arsenalul 
“mijloacelor educative. Important este să nu-se permanentizeze' şi, pe măsura 
-dezvoltării copilului, să apelăm din ce în ce mai mult la formele ‘spirituale. 

| - Aplicarea recompensei impune câteva: reguli: fapta să reprezinte 
"realmente o) depăşire a rezultatelor medii, “colectivul să susţină acordarea 
recompensei = “pentru că altfel riscul unei izolări a celui recompensat este 
“iminent “ — " argumentarea recompensei pusa criterii precise Şi evitarea 
 subiectivismului î în acordarea lor. 

şi acum câteva consideraţii de ordin. psihopedagogic cu privire la 
folosirea aprobării. 

„Indiferent de forma pe care o folosim, aprobarea trebuie să fie raportată 
"întotdeauna la fapte morale concrete şi în. concordanţă cu valoarea acestor! 
fapte. Totdeauna aprobăm ceva ce se manifestă într-un context dat. Valoarea 
faptei nu poate fi apreciată decât inclusă fi ind în context. 

Aprobarea. să fie o continuare firească a comportamentului. Aceasta. nu 
exclude o oarecare doză. de presupunere şi anticipare din partea elevilor în 
legătură cu aprecierea, atitudinii şi faptelor lor. Ceea ce trebuie prevenit este 
„alunecarea pe panta unor pretinse avansuri prealabile din partea elevilor atunci. 
„când eise angajează că se vor comporta într-un fel sau altul prin simplul motiv 
că vor fi recompensaţi şi.nu pentru că aşa li se. cere. Între cele două momente 
— aşteptarea aprobării şi stabilirea ei — este indicat să facem tot poșibilul pentru 
anu ne depărta prea-mult de prima... | 
| Evitarea ʻaplicării. stereotipe. şi. la. intervale scurte . a. oile aprobării. 
Neglijarea acestei cerinţe conduce la tocirea valorii afective. şi, implicit, la 
diminuarea “efectului. stimulativ (de întărire a. aprobării). Diversificarea şi 
nuanţarea acestor- forme, : precum şi alegerea. momentului aplicării . lor, 

„reprezintă o:manifestare concretă a măiestriei pedagogice a profesorului. 

Efectul aprobării este legat nemijlocit de opinia şi aprecierea colectivului. 
„Asigurarea unui consens între aprobarea profesorului şi opinia -colectivului 


amplifi că valenţele Sa extinzându-le şi asupra celorlalţi elevi şi nu numai 
| asupra celor vizaţi direct. 
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Este indicat ca în.măsura posibilităţilor aplicarea uneia sau alteia dintre 
formele aprobării să se facă în funcţie de preferinţele sau dorinţele individuale 
ale elevilor. Natural că: atunci trăirile afective vor fi mult mai intense. Nu este 
“exclus, de exemplu, ca. asupra unui elev o apreciere verbală să aibă un efect 
măi mare decât o recompensă materială. 


1 .4.2.11. Dezaprobarea 


Estė forma negativă a întăririi prin care manifestările morale nu sunt - 
; acceptate. Conexiunea inversă-negativă ce funcţionează în acest caz 
transmite informații care declanşează stări afective neplăcute, determinându-l 
-pe elev să înceteze sau să evite repetarea acţiunii respective. Asemenea stări, 
cum ar fi- sentimentul - vinovăţiei, - ruşinii, culpabilităţii, insatisfacţiei etc., 
îndeplinesc rolul unor frâne, atenuând sau stăvilind săvârşirea manifestărilor 
-care fac obiectul dezaprobării. Este vorba deci de un disconfort moral, dej jenă 
faţă de alții şi nemulţumire: faţă de sine. Evident că efectele dezaprobării sunt 
cu atât mai puternice cu cât sensibilitatea elevilor este mai ridicată. | 

“Prin dezaprobare- se consemnează faptul că atitudinea şi conduita 
“morală nu sunt în concordanţă. cu cerinţele formulate în prealabil, că între 
"exigenţele noastre şi comportamentul moral al elevilor apare un decalaj în 
defavoarea acestuia din urmă. În funcţie de amplitudinea acestui decalaj, . se 
“aplică forme mai severe sau mai puţin severe ale dezaprobării. Scopul lor este 
tocmai acela de.a imprima. manifestărilor respective o valență negativă şi de a 
„declanşa în acest fel un proces: de inhibare care poate merge pana la stingerea 
lor totală. 

i SI acum formele Oaie ale oz pote 

'e Dezacordul. Este o formă de exprimare a nemulțumirii faţă dë ndu în 
care au fost îndeplinite cerințele. El-se poate realiza printr-o privire sau gest 
“reprobativ. ori cu ajutorul unor expresii verbale (“nu: La e „nu-mi 
place“; ; „nU M- am aşteptat la aşa ceva”). 

e Observajia. Poate fi adresată individual sau în fata colectivului. Cu 
ajutorul. ei ne exprimăm. nemulţumirea. faţă de. îndeplinirea defectuoasă sau 
parţială a unei sarcini. Ea are în Sea un aspect concret al nanoa al 
“unui elev sau al unui grup. ont 

e- Reproşul. Reprezintă o modalitate prin care. profesorul îşi exprimă 
nemulţumirea faţă de un act moral şi urmăreşte a sista sau a preveni repetarea 
lui. Valenţele: educative ale acestei forme rezidă în convertirea nemulțumirii 
profesorului. într-un factor inhibitor pentru elevi. Folosirea abuzivă poate duce 
'la'instalarea unei stări de descurajare şi renunțare la intenţia de a se îndrepta. 
Gama reproşurilor este cuprinsă între cele discrete, la una din extreme, şi cele 
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amare; la cealaltă extremă. Alegerea uneia sau alteia dintre variante doping 
„de gravitatea faptei şi particularităţile individuale ale elevului. 
“e Neîncrederea. Prin intermediul ei profesorul pune sub semnul întrebării 
(îndoielii) şansa ca elevul să respecte o anumită cerinţă morală. Ca:şi în cazul 
reproşului, se scontează pe convertirea îndoielii. în factori stimulatori pozitivi, 
cum ar fi ambiția şi dorinţa de a demonstra contrariul celor exprimate prin 
neîncredere, respectiv de a adopta o atitudine morală în concordanţă cu 
„cerinţele formulate. Greşit aplicată,- neîncrederea : poate. genera . aspecte 
secundare cum. ar fi: sentimentul nedreptăţii, reacţia de frondă..sau 
nonangajare, indiferenţă, complacerea în situaţia respectivă etc. . 
- e- Avertismentul. Constă în exprimarea indignării şi a protestului faţă de 
îndeplinirea deficitară a unei sarcini. Este un fel de ultimatum ce se adresează 
«pe un ton grav şi sever. | 
e /ronia. Este una din cele mai oieri forme. Se d sau „nu 
folosi în relaţiile cu elevii? Opiniile pedagogilor. înclină asupra recunoaşterii 
valenţelor sale educative cu condiţia folosirii ei cu mult tact şi discernământ. 
- Ocupându-se de. această formă, E. E. Geissler consideră că specificul ei 
constă în aceea că nu vizează personalitatea elevului în ansamblul său, ci doar 
„unele trăsături izolate ale caracterului cum ar fi trufia, îngâmfarea, vanitatea 
„etc. (1977, p: 131). Rezultă deci. că. prin ironie profesorul. ridiculizează 
„manifestările negative din. comportamentul elevilor. Individualizarea ei este: 
„indispensabilă. Ţinta ironiei va. fi întotdeauna o manifestare concretă. În 
literatura de specialitate se face distincţia între ironia pozitivă şi cea negativă. 
Prima este cunoscută sub denumirea de „ironie socratică“, folosită cu multă 
măiestrie de Socrate în dialogurile sale. Varianta negativă -a ironiei. vizează 
„personalitatea copilului, ea având astfel un efeci jignitor În consecinjăs trebuie 
„exclusă din arsenalul procedeelor educative. 
Dacă teoretic . diferenţierea dintre cele două variante pare este. de 
limpede, în practică situaţia se complică. O atenţie deosebită trebuie acordată 
„expresiilor pe care le. utilizăm, tonului folosit. şi contextului în care'se aplică. 
„Ironia profesorului incumbă apoi riscul de a fi preluată de colectiv şi folosită 
. Împotriva aceluiaşi elev. Efectivele negative sunt în acest caz iminente, putând 
merge până la izolarea lui de colectiv. î 
K) Pedeapsa. Este cea mai înaltă formă a dopo Ea se aplică 
atunci când subiectul refuză îndeplinirea sarcinii, împotrivindu-se cerinţelor pe 
care i le adresăm.. În asemenea cazuri apare un conflict între atitudinea 
elevului şi exigenţele noastre faţă de el. Profesorul este pus în faţa unei 
alternative: ori acceptă atitudinea: elevului şi- renunţă la exigenţe, ori îl 
determină pe elev să accepte aceste exigenţe. Rezolvarea conflictului. în 
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favoarea acestei din urmă alternative anlan de: cele mai multe ori aplicarea 
pedepsei. n lyas 

Acum putem defi ni iile ca fi ind « acea formă a dezaprobării prin 
intermediul căreia, declanşând o atitudine de regret faţă de faptele comise, îl 
determinăm pe elev să evite în continuare asemenea fapte. -Pedeapsa 
urmăreşte să rezolve întotdeauna un conflict care apare între comportamentul 
elevilor şi cerinţele educatorului ca urmare a încălcării acestora. 

2 ala rândul său, pedeapsa îmbracă mai multe forme: mutarea disciplinară 
într-un alt colectiv, suportarea: consecinţelor . materiale ale unor fapte, 
eliminarea temporară sau i definitivă din şcoală, internarea în instituţii speciale 
de reeducare etc. 

„Câteva tie piei de ordin ta a i privitoare la aplicarea pedepsei: 

e se recomandă ca pedeapsa să nu apară în ela! elevului ca fiind o 
expresie de ură sau răzbunare din partea profesorului; - 

e educatorul să aibă certitudinea că cel e depsit intatadeods şi este 
conştient de gravitatea faptei sale. Conştiinţa greşelii şi a dreptului pe care îl 
are educatorul de a pedepsi sunt două aspecte corelative care îşi pun 
amprenta asupra eficienţei educative-a pedepsei; | 

e fapta care constituie obiectul pedepsei trebuie să merite o asemenea 
dezaprobare.: Aplicarea pedepselor . fără discernământ. riscă să -amplifice 
conflictul. sau, în cel mai bun caz, să-l canalizeze în alte direcții; 

e pedeapsa să fie întotdeauna individualizată, adică să se ţină seama de 
“particularităţile individuale şi de contextul în care s-au comis abaterile. 

Privind în ansamblu toate formele dezaprobării, precizăm că cele spuse 
-înlegătură cu aprobarea rămân valabile şi aici. Ne gândim la folosirea gradată 
a SERg/at dezaprobării, la aplicarea lor imediat după comiterea faptelor, la 


„e evitarea unor forme prelungite ale dezaprobării, cum ar fi ef sorei 
permanentă, blamarea continuă a unor elevi, menţinerea unei relaţii încordate 
cu elevii, privarea de: afecţiune etc. Asemenea forme favorizează instalarea 
unor stări negative de anxietate şi înstrăinare; 

.e dezaprobarea să fie astfel aplicată, încât după consumarea ei să 
“provoace o destindere şi o uşurare, pregătind astfel terenul pentru stimulări 
pozitive. De aceea după ce dezaprobarea a fost aplicată nu vom mai face 
aluzie la ea, dacă faptele nu se repetă, totodată acordând încredere deplină 
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scelui -care-a fost dezaprobat. ` “În acest'caz dezaprobarea se transformă în 
-contrariul său, în stimulare şi aprobare. | 
Comparând acum cele două metode, probaiar şi dezapiobarea, 
constatăm .că ele se' âflă într-o“ relaţie dialectică, ambele: “contribuind. la 
“delimitarea în conştiinţa elevului a binelui de rău; a moralului de imoral, ajutân- 
du-l astfel să aleagă şi stimulându-l să acţioneze în numele binelui şi al moralului, 
al cerinţelor şi exigenţelor pe care le incumbă morala socială. Privite în unitatea lor 
se recomandă folosirea într-o măsură mai mare a formelor întăririi pozitive, care 
“asigură concordanța între trebuinţe, tendinţe şi cerinţele morale; concomitent cu 
- „restrângerea, pe cât posibil, a metodelor aversive, de întărire negativă. © 
Îmbinarea şi alternarea celor două categorii de metode: reprezintă 0 
“concretizare, la nivelul şcolii, a interacțiunii dintre. libertate. şi constrângere. 
Priceperea dascălului de a: lăsa impresia libertăţii în acţiunile pe care le impune 


şi în cerinţele pe care. le formulează P 6 o condiţie intrinsecă a întregii 
- sale strategii. 


11.5. CADRUL ORGANIZATORICAL EDUCAȚIEI MORALE 


Din acest punct de vedere educaţia morală ocupă un loc: special, î 
-sensul că, deşi nu există forme de organizare independente şi exclusive anes 
A fealizarea “sarcinilor 'sale, ea este: implicată în toate activităţile conduse şi 

îndrumate de. către ‘profesor. ` “Realizarea. sarcinilor educaţiei 'morale este 
inclusă; ca “latură intrinsecă şi consubstanţială, în toate formele de organizare 
a activităţii instructiv-educâtive din şcoală şi din afara ei. ‘Situația se justifică - 
“prin aceea că elevul este în orice moment subiect al relaţiilor morale-practice, 
supus în permanenţă influențelor de ordin moral. Atunci când aceste! influențe 
sunt dirijate, desfăşurându-se î în'cadrul unor forme organizate, ele devin acţiuni 
educative. Prezentăm în continuare principalele forme organizatorice în care 
se realizează sarcinile educaţiei morale: ` 
- ə- Procesul de învățământ. Constituie -forma ` fuhdamentălă în care se 
'realizează obiectivul fundamental al educaţiei morale. Prin conţinutul diferitelor 
“obiecte de învăţământ se înfăptuieşte instruirea morală a elevilor. Nu există 
“obiect de învăţământ al cărui conţinut să nu poată fi valorificat pe linia formării 
: conştiinţei şi conduitei morale. Aceasta înseamnă că fiecare profesor urmează 
să se ocupe de această valorificare în cadrul lecţiilor. 
“Educaţia morală nu se realizează numai prin conţinutul: procesului de 
învăţământ, ci şi prin celelalte componente ale sale, respectiv prin metodele şi 
procedeele folosite; prin. relaţiile ce se stabilesc între profesor şi elevi, prin 


"cerinţele:pe care' profesorul le are faţă de elevi, prin controlul şi. eop 
‘îndeplinirii obligațiilor pe care leʻau: etc. 
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“e Ora de dirigenţie (de consultanță). Ocupă un loc aparte, întrucât multe 
din aceste ore sunt consacrate în exclusivitate realizării unor finalităţi de ordin 
moral, tematica lor vizând analiza ` şi dezbaterea diverselor probleme cu 
implicaţii morale, concomitent. Cu ` sintetizarea şi coordonarea jidențelor 
exercitate de către ceilalţi factori educativi. | | 

„e Jocul, Este o altă formă care, prin conţinutul şi regulile pt contribuie 
la realizarea sarcinilor educaţiei morale. .Jocul este o activitate socială nu 
“numai pentru că la desfăşurarea lui participă copiii, ca ființe sociale, ci şi pentru 
că realitatea socială oferă subiectul şi conţinutul jocului. Prin specifi cul lor, cele 
mai multe jocuri se ‘caracterizează prin aceea că presupun şi stimulează 
procesul de interacţiune socială dintre parteneri. Această interacţiune va avea 
în mod inevitabil şi o coloratură morală, copiii fi ind puşi în situația de a adopta 
un comportament în funcţie de ceea ce fac alții, fie în calitate de parteneri, fie 
în calitate de adversari. Jocul este deci e formă organizată de exersare şi 
formare a conduitei morale. | 

e Activitățile extradidactice. includem aici acele activităţi ce se desfăşoară 
în afara procesului de învăţământ, sub. îndrumarea şi € conducerea profesorului. 
“Gama lor este deosebit de extinsă, ea putând fi fi pusă atât pe seama inițiativei 
personale, cât şi a condiţiilor economice, geografice şi etnografi ce în care se 
află şcoala. Enumerăm pe cele mai importante: excursii. şi drumeţii, vizite, 
activităţi cultural- artistice, vizionări de spectacole, lectură particulară, activităţi în 
cercuri, activităţile din taberele şcolare, întreceri sportive etc. 


Dar să nu uităm că educafia morală, mai mult chiar decât celelalte laturi - 


- ale acţiunii de devenire a omului, este rezultat al tuturor influențelor, contactelor 
| sociale ce-şi lasă amprenta sigur şi discret în personalitatea noastră. 

| După cum se observă, în acest subcapitol ne-am ocupat de principalele 
forme organizatorice conduse şi îndrumate de profesor, în care se realizează 
sarcinile educaţiei morale. Urmează ca ele să fie concretizate prin acţiuni 
diferenţiate, în funcție- de valorile morale pe care le avem în vedere, de 
obiectivele pe care le urmărim şi de contextul în care se desfăşoară. Integrarea 
tuturor acestora într-o strategie adecvată reprezintă una din coordonatele 
fundamentale ale succesului în educaţia morală a elevilor. 
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Capitolul 12 
EDUCAREA PATRIOTICĂ A ELEVILOR 


12.0. SUPORTUL OBIECTIV AL PATRIOTISMULUI 


Componentă fundamentală a moralei sociale, patriotismul este 
determinat în mod obiectiv de ‘existența unor patrii, ca entităţi distincte, cu 
particularităţi socioculturale specifice. Constituirea popoarelor şi a naţiunilor s-a 
făcut în limitele unui spaţiu geografic, fapt care a generat un anume ferment de 
comuniune între membrii colectivităţii respective şi a condus la conturarea unui 
sentiment de ‘apartenență faţă de acel spaţiu. Patriotismul este o stare de 
implicare a omului într-o existenţă socială concretă, în dubla sa ipostază, 
istorică şi actuală. Cele două dimensiuni se prezintă într-o relaţie de 
complementaritate ce se amplifică şi îmbogăţeşte cu noi nuanţe, pe măsura 
înaintării în istorie, a scurgerii prezentului în trecut. 

„În sensul său extensiv şi intensiv, patria trebuie înţeleasă ca mediu ` 
geografic, politic, social şi cultural în care s-au născut, au trăit şi au muncit 
generaţii după generaţii, în care individul trăieşte şi îşi desfăşoară activitatea. 
Recunoaşterea acestui mediu, în toate determinaţiile sale, ca fiind ceva distinct 
şi specific, constituie suportul obiectiv al patriotismului. Patria reprezintă deci o 
componentă de bază a existenţei umane care s-a cristalizat şi îmbogăţit 
continuu de-a lungul vremurilor, prin lupta şi sacrificiile membrilor săi. 

“ Se impune însă precizarea că 'acest caracter. general-uman al 
patriotismului cunoaşte o evoluţie specifică şi îmbracă un conţinut concret în 
funcţie de condiţiile social-istorice, condiţii care, pentru poporul nostru, au 
condus la constituirea unei fizionomii spirituale inconfundabile. | 

Statornicit în conştiinţa oamenilor din cele mai vechi timpuri, Stiai 
s-a modelat treptat, prin experienţa social- istorică. Prin coloratura sa morală, 
patriotismul impune slujirea intereselor patriei, mergând până la supremul 
Sacrificiu în-caz de nevoie. Marile bătălii sociale în care s-a hotărât destinul 
patriei au evidenţiat cu pregnanţă profundul patriotism al maselor populare şi al 
personalităţilor de seamă, concretizat prin lupta lor pentru emancipare socială 
şi. naţională a poporului, pentru independenţa şi suveranitatea patriei. 
Surprinzând această legătură indisolubilă a omului cu patria din care face parte, 
Barbu Şt. Delavrancea. spunea următoarele : „Părinţii, moşii şi strămoşii ne sunt 
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j patria noastră, ei care au vorbit aceeaşi limbă, care au avut acelaşi dar, aceleaşi 
suferinţe, aspiraţiuni, sunt adevărata noastră patrie. Patria nu e pământul pe 
„care trăim din întâmplare, ci e pământul plămădit cu sângele şi întărit cu oasele 
înaintaşilor noştri“ (197, p. 70-71). | 
Devenirea acestui sentiment nu este un simplu CPW al conviețuirii într-un 
“cadru natural, social şi politic concret, dimpotrivă, această devenire este 
| predominant de natură culturală. De aceea, apariția şi fortificarea sentimentului 
patriotic se înfăptuieşte predominant prin intermediul valorilor culturale. Cultura 
este cea care condensează şi mijloceşte relațiile dintre generații, readucând în 
prezent frământările şi virtuțile înaintaşilor, făcându-ne astfel gapanicipanți : ai 
procesului: de creație de valori materiale şi spirituale. | 
- O abordare adecvată a tuturor problemelor pe care le ridică „setea 
în : noile condiţii devine posibilă numai. pe baza: gunoasterih tendințelor 
fundamentale de evoluție a națiunii noastre. . 
Noile mutatii ce s-au produs în perimetrul sociologic al patriei conduci în, mod 
ineviabij la îmbogățirea sentimentului patriotic cu noi aspecte, calitativ deosebite. 


12. 1. ESENȚA ȘI STRUCT URA PSIHOLOGICĂ A, 
- PATRIOTISMULUI | 


Goniponarntă a conştiinţei sociale, patriotismul erde: un ansamblu 
‘structurat de idei şi trăiri afective prin care omul îşi exprimă apartenența 
- Ia patria din care face parte, înscrisă pe traiectoria timpului, cu un trecut 

glorios şi un prezent care. e al implicare acd în- procesul 
¿devenirii ei. ni: 

„Detalierea aiita defi iniții Jaai fi înfăptuită prin sitblihieteat elementelor 
pe care le incumbă aceste secvenţe temporale, prin relevarea aspectelor « care 
conferă patriotismului nota de trăinicie şi durabilitate. 

: Mom putea spune în acest sens: că patriotismul presupune conştiinţa 
ei cn la poporul român, la mediul naţional, social şi cultural, identificarea 
cu interesele patriei; apărarea. suveranităţii şi independenţei, simţul. răspunderii 
faţă de valorile fundamentale ale existenţei sociale şi spirituale ale naţiunii. În 
acelaşi timp, patriotismul incumbă ataşamentul față de pământul: natal, 
aprecierea şi respectarea tradiţiilor istorice progresiste, a limbii şi culturii, lupta 
'şi spiritul de sacrificiu pentru libertatea patriei, încrederea în prosperitatea ei. 

Detaliindu-i conţinutul, vom constata că, din perspectiva trecutului, 
patriotismul presupune recunoaşterea originii istorice a poporului şi limbii, 
respectarea şi prețuirea sacrificiului înaintaşilor pentru apărarea- patriei, 
admirarea şi cinstirea tezaurului cultural şi spiritual al: poporului; din 
perspectiva taiti: acelaşi sentiment presupune implicare în procesul 
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dezvoltării şi apărării avuţiei naţionale, apărarea independenţei şi suveranităţii 
țării, preocupare pentru îmbogățirea tezaurului de valori spirituale şi materiale, 
respectarea sentimentelor naţionale ale aitor popoare, încredere în idealul 
+ li şi progresului, în virtuțile creatoare ale naţiunii noastre. i 

Din: perspectivă psihologică, patriotismul este considerat o trăsătură a 
oersonalităţii fi fiecărui om. Ea se cristalizează de la cea mai fragedă vârstă şi se 
îmbogăţeşte cu noi ‘dimensiuni pe tot parcursul existenţei umane, ca urmare a 
dinamicii relaţionale dintre individ şi patria sa. "Această dinamică se exprimă 
prin restructurările ce se produc în cadrul celor doi poli ai relaţiei, dezvoltarea 
biopsihosocială. a individului, “pe de o parte, diversificarea şi îmbogățirea 
componentelor naturale, economice şi spirituale ale patriei, pe de altă parte. 

Permanenţa relaţiei dintre individ şi patria sa, rezultat al implicării nemijlocite 
prin cunoaştere şi acţiuni, conduce în mod inevitabil la stabilirea acestei trăsături, 
la î înscrierea ei ca dominantă în nucleul valoric al personalităţii umane. 

“Din punct de vedere structural, patriotismul ne apare ca rezultat al urei 
simbioze dintre cognitiv: şi' acţional, dintre vibrația internă şi atitudinea 
manifestă, dintre teoretic şi valoric. Fiecare din aceste cupluri: presupune un alt 
mod de abordare şi evidenţiază un arkea concret al procesualităţii sale. 


1 


- 12.2. SARCINILE ii PATRIOTICE A ELEVILOR. 


12. 2. 0. Formarea conştiinţei patriotice 


Obiectivul fundamental al strategiei educării patriotice a elevilor vizează 
interiorizarea conţinutului, şi notelor definitorii ale acestuia, transformarea lor în 
mobiluri interne şi manifestări comportamentale ale elevului în relaţiile sale cu 
smile din care face parte, cu trecutul şi prezentul ei. 3 an 

„Parte. componentă “a acestui. obiectiv general, conştiinţa patriotică 
presupune cunoaştere, trăiri afective şi simjngeri în legătură cu sorina 
acestor valori moral-politice. | 

“Manifestarea unei atitudini consecvent patriotice ani asimilarea unui 
volum- de informații- şi formarea unor capacități intelectuale indispensabile 
Pentru înțelegerea multiplelor fenomene pe care le ridică patriotismul ca 
valoare a conştiinţei morale sociale. l DER | 

Componenta cognitivă se referă deci la un ansamblu anida is K 
privitoare: la patrie ca-mediu geografic, politic, social şi cultural, privitoare la 
istoria sa milenară, la viaţa şi activitatea marilor personalităţi, reprezentative 
pentru neamul nostru; cunoştinţe privitoare la eforturile pe care oamenii acestei 
tări le depun pentru prosperitate spirituală şi materială etc. - 
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Prin intermediul acestui fundament teoretic se asigură înţelegerea raţională, 
“ştiinţifică a ceea ce reprezintă şi înseamnă patria pentru fiecare membru al ei. 
Profesorul urmează să-i familiarizeze pe elevi cu frumuseţile acestui pământ, cu 
trecutul său istoric, cu jertfele care s-au produs pentru apărarea suveranităţii şi 
integrităţii teritoriale, cu tezaurul cultural şi artistic al poporului nostru, cu tendinţele 
şi perspectivele ce se întrevăd în dezvoltarea patriei şi naţiunii noastre. 

-Concomitent cu transmiterea de cunoştinţe se urmăreşte formarea unor 
capacităţi intelectuale indispensabile pentru înţelegerea fenomenelor privitoare 
la patrie, popor, fiinţă naţională, sistem politic etc. Asemenea capacităţi devin 
operante numai prin prelucrarea informaţiilor acumulate şi pan implicarea 
nemijlocită î în fapte şi acţiuni concrete. 

Pentru ca aceste cunoştinţe. să se transforme în convingeri este. 
necesară asocierea lor cu trăiri afective corespunzătoare. Substratul afectiv, 
constituit din emoții, stări de spirit, sentimente etc., conferă cunoştinţelor 
raţionale o rezonanţă subiectivă, facilitând acea adeziune intimă, internă cu 
„ceva transmis din exterior. Asemenea trăiri pot fi fi declanşate numai în contextul 
unor. situaţii în „care elevii sunt subiecţi ai acţiunii. Oricât ar fi de riguroase 
cunoştinţele transmise, ele rămân fără efect pe plan intern, dacă, nu intervine 
acea vibraţie subiectivă, cu nuanţe diferite de la un copil la altul. 

Prin repetare, toate aceste trăiri se conturează şi se stabilizează în 
sentimente patriotice prin care se exprimă adeziunea elevului faţă de ceea ce 
desemnează conţinutul raţional al cunoştinţelor. rt 

Atât în asimilarea cunoştinţelor, cât şi în declanşarea trăirilor afective se 
va proceda în mod concentric, sfera noţională şi semnificaţia trăirilor 
extinzându-se şi îmbogăţindu-se pe măsura creşterii capacităţii de înţelegere 
- şi a îmbogăţirii experienţei de viaţă. Pot fi delimitate în acest sens anumite 
zone concentrice, fără o ierarhie sau ordine rigidă, începând cu dragostea faţă 
de familie, faţă de şcoală, faţă de satul sau oraşul natal, faţă de frumuseţile 
patriei, faţă de trecutul şi prezentul ei etc. | | | 
| între componenta cognitivă şi cea afectivă există o strânsă 
interdependenţă. Ca sentiment, patriotismul se conturează pe măsura 
îmbogăţirii cunoştinţelor elevilor (reprezentări, noţiuni) despre fenomenele pe 
care le incumbă. Consolidarea lor nu se realizează prin asimilarea unor noi 
sentimente, ci prin declanşarea unor noi trăiri afective. Sentimentele şi, în 
general, trăirile afective nu se transmit şi nu se învaţă asemănător 
cunoştinţelor şi nici nu se repetă identic cu acestea, ele presupun adeziune şi 
vibraţie interioară care se declanşează şi se menţin nu în virtutea unei 
„comenzi“ exterioare, ci a unei situaţii în care copilul este angrenat. Numai 
organizând asemenea situaţii vom reuşi să stabilizăm sentimentul patriotic. 
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Cunoaşterea şi trăirile afective sociale cu tendinţa şi dorinţa de a acţiona 
în virtutea imperativelor. pe care cunoştinţele le includ conduc la cristalizarea 
convingerilor patriotice. Acum se poate spune că cerinţele şi regulile morale cu . 
încărcătură patriotică au devenit mobiluri interne ale conduitei elevilor. Ele 
reprezintă nucleul conştiinţei patriotice, punându-şi amprenta asupra întregii 
personalităţi. Formarea lor reprezintă, din punct de vedere pedagogic, `O 
încununare a întregului proces de educaţie organizat în acest sens. Concomitent 
cu transmiterea şi asimilarea cunoştinţelor, cu lărgirea orizontului de reprezentări 
şi noţiuni despre realităţile subsumate patriei, elevii trebuie să fie antrenați pentru 
'a săvârşi fapte şi acţiuni de această natură. Acestea sunt prezente în viaţa lor 
cotidiană, la şcoală şi în afara şcolii, important este însă ca profesorul să-i 
conducă spre înţelegerea faptului că îndeplinirea diverselor îndatoriri şcolare 
‘este o modalitate prin care se exprimă atitudinea lor patriotică. 

Convingerile sunt acelea care realizează joncţiunea dintre conştiinţă şi 
conduită. Conştiinţa oferă premisele teoretico-afective, conduita favorizează 
procesul sudării tuturor! componentelor convingerii într-un tot unitar, 
transformându-le în „principii de acțiune“ care stimulează şi dirijează din 
interior comportamentul patriotic al elevilor. 


12.21. Formarea conduitei patriotice 


- Această sarcină include atât deprinderi şi obişnuinţe de comportare în 
spiritul cerințelor patriotismului, cât şi anumite trăsături pozitive de caracter 
implicate în plan comportamental. A 

"Realizarea acestei sarcini presupune angrenarea copiilor în viaţa şi. 
frământările din mediul şcolar şi extraşcolar, începând cu activitatea de învăţare 
şi terminând 'cu activităţile extradidactice. Este vorba de fapte şi acţiuni reale 
care, într-un fel sau altul, au implicaţii patriotice. Conduita patriotică nu trebuie să 
se manifeste doar în împrejurări excepţionale, acestea având, bineînţeles o 
semnificaţie deosebită, ci în tot ceea ce întreprinde elevul, în faptele şi acţiunile 
sale, impuse de obligaţiile şcolare. Străduinţa de a obţine rezultate cât mai bune 
în activitatea de învăţare, participarea la diferite acţiuni extraşcolare sunt tot 
atâtea prilejuri de formare a conduitei patriotice. Toate faptele şi acţiunile elevilor 
care se corelează şi se implică cu dezvoltarea şi înflorirea patriei sunt expresii 
nemijlocite ale conduitei. Patriotismul nu se exprimă doar în fapte şi acţiuni 
„pure“, cu finalitate directă, evidentă, forţa lor stimulativă fiind prezentă într-un 
evantai larg de manifestări, întreaga conduită având, de fapt, o coloratură 
patriotică. Prin tot ceea ce face şi întreprinde elevul îşi exprimă, în fond, direct 
sau indirect, legătura sau ataşamentul său cu patria din care face parte. Dacă din 
perspectiva articulării interne a celor două componente conduita se înscrie în 
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-continuarea conştiinţei, fiind o expresie a. acesteia, în procesul elaborării lor, 
“datorită unor particularităţi de vârstă şi individuale, ordinea nu mai este liniară, ci 
alternativă, elemente ale conduitei, fapte şi acţiuni concrete putând preceda 
elemente ale conştiinţei, favorizând cultivarea şi cristalizarea lor. Oricum însă, în 
cele din urmă este indispensabilă articularea lor, numai o conduită întemeiată 
raţional şi afectiv exprimând o atitudine autentică a elevilor faţă de patria lor. 
-= Asemănător . celorlalte - deprinderi şi obişnuinţe, şi cele :cu încărcătură 
patriotică se consolidează prin exersare şi prin adâncirea substratului lor conştient, 
motivaţional-axiologic. Mediul şcolar şi extraşcolar, prin derularea lui, generează 
situaţii psihologice favorabile, în care elevii să-şi poată exprima în mod repetat 
conduita lor patriotică.. Important este însă, din punct de vedere pedagogic, ca 
asemenea: repetări să fie însoţite de noi precizări şi argumente. în vederea 
conştientizării acestor componente prin înțelegerea tot mai profundă de către elevi 
„a semnificației sociale a conduitei adoptate. În acelaşi timp, exersarea propriu-zisă 
şi conştientizarea raţională ce o însoţeşte vor trebui să declanşeze trăiri afective 
„pozitive care să amplifice adeziunea faţă de aceste valori şi să-l angajeze pe elev, 
printr-o motivare intemă, în vederea consolidării achiziţiilor dobândite. 
| Pe lângă deprinderi şi obişnuinţe, conduita patriotică mai: include şi 
formarea trăsăturilor de voinţă şi caracter necesare pentru învingerea 
“obstacolelor interne sau externe ce ar putea interveni în declanşarea şi 
realizarea acţiunilor şi faptelor patriotice. Este vorba de asemenea trăsături 
cum ar fi curajul, spiritul de răspundere, perseverenţa, abnegaţia, spiritul de 
sacrificiu, încrederea în forțele proprii ètc. ` 2 Eee A amy! ati 

„Vom menţiona cu acest prilej că toate aceste trăsături nu se circumscriu doar 
conduitei, patriotice, ele punându-şi amprenta asupra comportamentului moral în 
ansamblul său. Prezența lor conferă forță şi tărie caracterului uman, ferindu-l de 
eventuale, abateri şi oscilaţii pe care evenimente sau întâmplări periferice le-ar 
putea determina. Un adevărat patriot trebuie să dispună de un caracter puternic. 

„ Formarea acestor trăsături de voință şi caracter este tot un rezultat al 
implicării în fapte şi acţiuni patriotice. O dată formate devin apoi premisă a 
„conduitei, imprimându-i un sens şi menţinând-o în limitele cerinţelor externe pe 
care le reclamă patriotismul. i IN E ar 


12.3. STRATEGIA EDUCĂRII PATRIOTICE A ELEVILOR 


12.3.0. Orientări pedagogice generale | 


“După cum se poate deduce din cele de mai sus, :;comportamentul 
patriotic al elevilor este rezultatul unui proces de elaborare în care‘ sunt 
‘implicați un ansamblu de factori, de natură cognitivă, afectivă şi voliţională. Din 
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„raţiuni didactice ei au fost sistematizaţi în factori ai conştiinţei (reprezentări, 
noțiuni, sentimente, convingeri) şi Erpa ai conduitei Caputi obişnuințe, 
„trăsături pozitive de voinţă şi caracter). - 
între toate aceste componente există relaţii intertuncţionale complexe, cu 
o dinamică proprie de la'o vârstă la alta şi de la un elev la altul. Este de 
“presupus că pe măsura dezvoltării ontogenetice „se` "produce nu - numai 
schimbarea reprezentărilor, noţiunilor, convingerilor, sentimentelor morale etc., 
ci şi modificarea raporturilor funcționale între aceste componente“ (A. Chircev, 
1967). Urmează deci ca strategia educativă să fie subordonată acestor 
particularităţi. Oricare dintre componentele analizate mai sus devine operativă 
numai în măsura în! care profesorul reuşeşte să “anticipeze mecanismul 
corelaţiilor interne şi să vină în întâmpinarea stimulării sale. Urmărind un 
"obiectiv concret, întotdeauna va trebui să-şi pună problema. modului în care se 
va răsfrânge asupra întregului şi, în cele din urmă, asupra conduitei elevilor. 
| Educarea patriotică este un proces multilateral şi neîntrerupt în care 
diferitele obiective, vizând una sau alta dintre laturile sale, se întregesc şi se 
exprimă ca un tot în conduita elevilor. Ea se extinde deci asupra personalităţii 
umane în totalitatea ei, afectând toate „componentele, î în unitatea. şi 
ntercondiţionarea lor reciprocă. 
a Toate acţiunile: întreprinse în acest scop presupun im bogălireă volumului 
de informaţii al elevilor despre patrie, concomitent cu antrenarea lor în formele 
vieţii sociale, menite a le îmbogăţi experienţa de viaţă, ca viitori cetăţeni ai 
patriei. Asimilarea unui echilibru între acţiunile preponderent informative şi cele 
preponderent formative este indispensabilă. Convingerile şi conduita patriotică 
“nu se. transmit, ci. se. elaborează şi se formează în şi prin activitate. 
Componenta cognitivă este necesară, dar nu şi suficientă. Subaprecierea sau 
neglijarea acestui adevăr psihologic generează „iluzii“ şi impresii, de cele mai 
„multe -ori „favorabile“, despre rezultatele educaţiei care maschează însă 
contradicţiile reale dintre conştiinţa patriotică şi conduita patriotică. Ca atare, 
aprecierea rezultatelor doar după ceea ce ştiu elevii despre patrie este 
unilaterală, şi insuficientă. Numai mergând mai departe şi urmărind cum se 
manifestă. şi cum răspund unei activităţi ne putem forma o imagine cât mai 
reală. cu privire la rezultatele propriei noastre munci. Conduita reprezintă deci 
cel mai edificator criteriu în aprecierea nivelului de dezvoltare atins de elevi în 
acest domeniu. Ea este etalonul concordanţei dintre cunoştinţele elevilor 
despre patrie şi faptele lor în folosul patriei. Urmărind dinamica acestei 
concordanţe, profesorul are prilejul să evalueze modul în care'se înfăptuieşte 
trecerea de la idei şi convingeri patriotice la fapte şi manifestări patriotice. 
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Din punctul de .vedere -al conţinutului său, nucleul întregii strategii 
educative organizate. la nivelul şcolii este constituit din convingerile patriotice, 
izvorâte din cunoaşterea şi înţelegerea semnificației principalelor momente din 
evoluţia poporului român, a luptei sale pentru libertate şi progres; social. 
Formarea lor presupune cu necesitate lărgirea orizontului cultural al elevilor. În 

consecinţă, educarea patriotică se extinde până la cele mai adânci ramificații 
„ale procesului de învăţământ, fiind în acelaşi timp una din îSMoae 
fundamentale ale tuturor factorilor educativi. | 

„Prin rezonanţa pe care o are asupra personalităţii umane, educaţia 
patriotică reprezintă un factor integrator al profilului moral prin sensul pe 
„care-l conferă devenirii umane în esenţa ei. Nimic nu poate fi mai nobil şi 
înălţător pentru om decât slujirea patriei sale. De aici răspunderea ce îi revine 


dascălului, indiferent de „specialitatea pe care o are, în realizarea obiectivelor 
acestei laturi a educaţiei morale. 


12.3.1. Elemente ale strategiei educațiónale 


ER TA IY Procesul de învățământ 


Prin conținutul lor, toate obiectele de învățământ oferă posibilități multiple 
de cunoaştere a patriei, ca mediu geografic, politic, social și cultural. Valorificarea 
acestui conținut î în vederea formării conştiinţei patriotice se realizează diferențiat 
de la un obiect la altul. „Cunoştinţele pe care ni le oferă fiecare obiect de 
învăţământ constituie materia primă indispensabilă pentru realizarea sarcinilor | 
educaţiei patriotice. Prezenţa lor este o condiţie necesară, dar nu şi suficientă. 
Urmează ca ele să fie astfel prelucrate şi transmise, încât să declanşeze trăiri 
afective prin intermediul cărora conţinutul teoretic să dobândească o rezonanţă 
interioară şi să faciliteze astfel acea adeziune intimă faţă de: semnificaţia lui. 

| Toate acestea sunt posibile printr-o tehnologie didactică bine aleasă şi 
condusă cu măiestrie de către profesor. Eficienţa procesului de învăţământ 
depinde deci de modul în care se realizează fuziunea dintre conţinutul « său A) 
tehnologia adoptată de profesor. | 

Având în vedere diversitatea cunoştinţelor pe care ni le oferă obiectele- 

de învăţământ, se ridică întrebarea cum ar putea fi ele sistematizate. şi 
evaluate din punctul de vedere al realizării sarcinilor educaţiei patriotice? 
Evident că una din modalităţile posibile ar fi cea a comentării fiecărui obiect de 
învăţământ. Spaţiul nu ne permite să întreprindem un asemenea demers. 
'Metodicile de specialitate se ocupă de acest aspect. r 

Considerăm că, prin conținutul său, procesul de învățământ ovi la 
formarea şi cultivarea la elevi a conştiinţei teoretice, sistematizate. O latură 
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importantă a acestei conştiinţe vizează cunoaşterea şi prețuirea trecutului 
glorios al poporului, a principalelor momente înscrise cu litere de aur în istoria 
devenirii noastre, a patrimoniului spiritual şi cultural acumulat de-a lungul 
veacurilor, expresie a geniului poporului nostru. Referindu-se la forţa şi 


vigoarea spiritualităţii româneşti, Lucian Blaga spunea: „Avem un înalt potenţial | 


cultural. Tot ce putem şti fără temerea de a fi dezamăgiţi este că suntem 
purtători bogaţi ai unor excepţionale posibilităţi... ni s-a dat să luminăm cu 
floarea noastră de mâine un colţ de pământ. Tot ce putem spera este mândria 
unor iniţiative spirituale istorice, care să sară din când în când ca o scânteie 
asupra creştetelor altor popoare“ (1969, p. 258). | 
"În oricare domeniu al vieţii spirituale şi culturale ne-am impus cu valori 

autentice care s-au înscris în patrimoniul universal. Cunoaşterea lor devine un 
„bun prilej de educaţie patriotică. | p Brya" | 

„_ Întorcându-ne spre trecut, vom constata cu mândrie că înaintaşii noştri, 
gata oricând pentru apărarea gliei strămoşeşti, n-au încetat nici o clipă a crea, 
a îmbogăţi cultura materială şi spirituală, semn al dragostei lor nemărginite față 
de patrie. Întreaga noastră cultură este. străbătută de un profund sentiment 
istoric, întemeiat pe conştiinţa originii comune şi unităţii noastre naţionale, pe 
dorinţa fierbinte de emancipare şi de înflorire a naţiunii noastre în constelația 
celorlalte naţiuni. . NA ASN aci P 

Prin conținutul său, procesul de învățământ ne oferă fapte şi cunoştinţe 
despre toate aceste aspecte ale trecutului istoric şi cultural. Urmează ca ele să 
fie valorificate de către profesor în cadrul lecţiilor, pentru a le imprima o 
rezonanţă asupra elementelor conştiinţei şi conduitei patriotice a elevilor, 
impunând respect şi preţuire faţă de valorile spirituale ale înaintaşilor şi 
stimulând dorinţa de a le îmbogăţi prin creaţii proprii. 

În completarea acestui tezaur al tradiţiilor istorice şi culturale, procesul 
de învăţământ cuprinde o gamă largă de informaţii, fapte şi valori despre 
prezent şi ale prezentului. Ele nu fac altceva, decât să. confirme şi să 
demonstreze din nou potenţialul creator al naţiunii noastre. 


În fine, procesul de învăţământ oferă deschideri privitoare la 


perspectivele înscrierii noastre în rândul celorlalte naţiuni şi popoare. 

" Evident că tot ceea ce se referă la prezent îşi are originea în tradiţiile 
valoroase ale înaintaşilor şi constituie o bază pentru devenirea ulterioară. 
Surprinzând această interdependenţă, Eugen Lovinescu afirma: „Ne iubim 
strămoşii, ne iubim însă şi strănepoții, nu suntem numai punctul ultim al unei 
lumi de generaţii ce se pierde în trecut, ci şi punctul de plecare al generaţiilor 
ce vor veni la.lumină, nu suntem numai strănepoţii încărcaţi de povara 
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veacurilor, ci şi strămoşii virtuali -ai strănepoților târzii, obligaţia faţă de viitor 
„depăşeşte pe cele faţă de trecut“ (1972, p. 75). 
12.3.1.1, Activităţile extradidactice E pri: 
©- Adâncesc şi întregesc procesul;.de învăţământ, oferind, totodată, 
posibilităţi suplimentare de acţiune şi-manifestare, de exersare-â conduitei 
„patriotice şi, implicit, de îmbogăţire a cunoştinţelor şi de consolidare a 
convingerilor. În categoria acestor. activităţi se înscriu. vizitele, excursiile şi 
„drumeţiile, activităţile cultural-artistice, lectura literară, activitatea în cercuri, 
„serbările şcolare etc. EE RI eco ca set NE alee 
„ Valenţele, formative. ale acestor activităţi se extind asupra tuturor 
componentelor. conştiinţei. şi conduitei. patriotice, îmbogăţind sfera 
informaţională, declanșând trăiri afective şi oferind condiţii prielnice exersării 
conduitei patriotice a elevilor. Specific acestor activităţi este că oferă posibilităţi 


mai largi de cunoaştere nemijlocită a realităţii, stimulează spiritul de iniţiativă şi 
dispun de o încărcătură afectivă mai puternică. În cadrul lor elevii dobândesc 


noi cunoştinţe care întregesc şi consolidează procesul de. înţelegere .a 


fenomenelor care se circumscriu. în perimetrul sociologic al patriei. Ei îşi 


"îmbogăţesc astfel experienţa cu aspecte inedite ca urmare a unui contact 
nemijlocit cu realitatea şi străduinţele oamenilor muncii pentru înflorirea şi 
dezvoltarea patriei. În cele mai multe dintre ele elevii sunt implicaţi ca subiecţi 
"în organizarea şi desfăşurarea lor, având astfel posibilitatea să-şi exprime 
atitudinea patriotică în fapte şi acţiuni concrete. Se dezvoltă în acest fel simţul 
de răspundere, se consolidează convingerile şi se stabilizează trăsăturile 
pozitive de voinţă şi caracter. mei cos 


124. ASPECTELE ONTOGENETICE ALE- EDUCAȚIEI 
_ PATRIOTICE. + „iei 


| Realizarea sarcinilor acestei laturi a educaţiei morale se desfăşoară 
treptat, în- funcţie de particularităţile de vârstă ale elevilor. Interiorizarea 
 imperativelor pe care le incumbă patriotismul este un proces complex care 
“angajează întreaga personalitate. Relaţiile funcționale care se încheagă între 
cele trei componente, cognitivă, afectivă şi voliţională, îmbracă particularităţi 
specifice de-a lungul dezvoltării ontogenetice a copilului. Modificările ce se 
produc la nivelul fiecărei componente atrag după ele restructurări la nivelul 
ansamblului, al relaţiilor dintre ele. SEN | 
“La nivelul vârstei: şcolare mici se înfiripă primele reprezentări despre 
patrie, înțeleasă ca un tot unitar. Ele sunt rezultatul extinderii reprezentărilor 
despre „locul natal“ (cartier, sat, oraş), elaborate în etapa anterioară. Pe baza 
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acestor reprezentări încărcate cu multe elemente descriptive copilul reuşeşte, 
E treptat, prin abstractizare şi generalizare, să elimine neesenţialul şi să reţină 
5 ceea ce este patria, ca mediu geografic, social şi cultural. De acum începe să 
A opereze. pe plan intelectual cu noţiuni concrete. despre diversele fenomene pe 
| care le include această categorie. La fel, pe plan afectiv, de la ataşamentul faţă 
“de „locul natal“ se face un salt la ataşamentul faţă de patria sa. În consecinţă, 
| “ Strategia educativă la această vârstă trebuie să vizeze îmbogățirea volumului 
= de reprezentări, ' prin - 'contactul' nemijlocit cu realităţile | patriei, stimularea 
E ataşamentului faţă de aceste realităţi prin antrenarea elevilor în fapte şi acţiuni 
“concrete, toate acestea pregătind terenul conturării convingerilor şi cristalizării 
trăsăturilor pozitive de voinţă şi caracter. Sub aspect formativ, vom spune că la 
această vârstă pe prim plan-apar faptele şi acţiunile concrete ale copiilor, izvor 
şi punct de plecare” pentru formarea reprezentărilor şi noţiunilor şi că acestea, 
o dată elaborate, îşi vor pune amprenta asupra conduitei. Chiar şi atunci când 
dascălul se concentrează asupra transmiterii unor. cunoştinţe teoretice despre” 
„patrie ele Vor. trebui întărite prin exemple şi întâmplări reale, povestite sau- 
perceputa în mod nemijlocit. 

La vârsta şcolară mijlocie se adânceşte înțelegerea conştientă a noţiunii 
de patrie, ca fenomen social-istoric complex. Cunoştinţele asimilate la diferite 
obiecte de învăţământ permit elevilor generalizări ample privitoare la trecutul 
istoric, la relaţiile sociale, la tradiţiile progresiste ale poporului nostru. Fiind 
vârsta conturării idealului de viaţă, mulți elevi îşi aleg ca model marile 
personalităţi şi figuri de eroi din istoria neamului. Ceea ce apreciază mai mult 
la aceste „modele“ este ataşamentul lor faţă de patrie, spiritul de sacrificiu, 
dragostea fierbinte față de popor, într-un cuvânt calități cu puternică 
încărcătură patriotică. Din. această cauză strategia educativă va trebui să se 

„concentreze în direcţia conştientizării sensului axiologic al noţiunii de patrie, 
prin îmbinarea transmiterii cunoştinţelor teoretice cu prezentarea unor fi iguri 
reprezentative din trecutul şi prezentul patriei care să întruchipeze identificarea 
cu destinul ei. Tendinţa de imitare declanşează dorinţa de a proceda la fel. 
Înțelegerea raţională se asociază cu un factor motivaţional, de natură socială, 
cu consecinţe pozitive pe planul conduitei. Organizarea şi dirijarea lor de către 
profesor se impune ca o componentă a strategiei educative. 

La vârsta şcolară mare se realizează o înțelegere rațională şi filosofică a 
multiplelor fenomene din societatea contemporană. Cunoştinţele social- 
filosofice sunt acelea care oferă prilejul pătrunderii în esenţa realităţilor istorice 
şi social-etnice, desemnate prin categoria de patrie, interdependenţele pe care 
le presupune cu alte fenomene ale lumii contemporane. 
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Sintetizând această evoluţie oiităgenătieăt constatăm că pe măsura 
trecerii de la o vârstă la alta se îmbogățește volumul de reprezentări şi noţiuni, 
trăirile afective se organizează şi se unifică într-un sentiment relativ stabil de 
ataşament faţă de patrie, relaţiile dintre conştiinţă Şi iti se restructurează 
continuu, prin alternarea lor succesivă. 

Un rol important î în formarea spiritului civic, componentă a oaitiătismulul, 
îl are, mai ales în ultimii ani, mass-media, care plasează individul în 'centrul 
evenimentelor locale şi naţionale, îl informează şi îl determină să formuleze 
judecăţi de valoare, luări de atitudine. 
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Capitolul 13 
FORMAREA ATITUDINII FAŢĂ DE MUNCĂ 


13.0. SENSUL SOCIOLOGIC AL CONCEPTULUI DE MUNCĂ 


Sensul sociologic include, de fapt, două aspecte complementare: unul 
generic, antropologic, iar altul cultural, istoric-umanizator. Pentru a înţelege 
mai bine aceste două aspecte este necesar ca în prealabil să vedem ce 
include conceptul de muncă şi care sunt notele lui definitorii. 

Prin însăşi. esenţa ei, munca presupune declanşarea unei interacțiuni 
active şi conştiente între om şi natură. | 

Desprindem de aici că una din notele defi nitorii ale muncii este aceea de 
a fi un proces în care se realizează un schimb reciproc” de modifi icări şi 
transformări, prin asimilare şi acomodare, respectiv prin însuşirea de către om, 
în calitatea lui de agent transformator, a resurselor pe care i le oferă natura, 
indispensabile existenţei sale, precum şi prin „modelarea“ naturii umane în 
„concordanţă cu schimbările pe care natura i le impune. Interacțiunea om- 
natură în procesul muncii are deci un caracter activ, datorită tensiunii care se 
declanşează aici, tensiune care implică modificări la nivelul ambilor: poli ai 
relaţiei: a naturii exterioare, prin transformările pe care omul le impune, a 
naturii umane, prin consecinţele acestor transformări. 

Analizând mai departe: specificul acestei interacțiuni, vom menţiona că 
omul anticipează pe plan mintal, sub forma scopului, rezultatul transformărilor 
şi modificărilor ce le va produce la nivelul celuilalt pol şi îşi va mobiliza energiile 
sale interioare pentru atingerea celor propuse. Scopul se asociază astfel cu 
efortul voluntar îndreptat în vederea materializării sale, efort ce se va răsfrânge 
„asupra celorlalte componente ale personalităţii umane. 

„Acest raport om-natură, inerent muncii, presupune şi declanşează în 
mod inevitabil anumite relaţii între oameni. Munca devine astfel şi un raport 
social. Ea este concomitent atât un act individual, cât şi unul colectiv-individual 
prin potenţialul uman pe care îl angrenează şi colectiv prin relaţiile interumane 
pe care le generează. Tocmai de aceea munca este considerată ca un complex 
existenţial în care omul se află concomitent în relaţie cu picta precum şi cu 
semenii săi. 
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Revenind acum la cele două aspecte menţionate mai sus, vom preciza 
că, din punct de vedere antropologic, munca se află la originea genezei ființei 
“umane, a marelui salt ce s-a produs în evoluţia lumii vii prin apariţia omului, ale 
cărui necunoscute sunt astăzi tot mai mult elucidate prin descoperirile geneticii. 

Omul este construit concomitent prin ereditate şi cultură. Cum se întrepătrund 
cei doi factori rămâne încă un. mister. După înfăptuirea acestui : salt” se 
| Mace că, din perspectivă ontologică, munca, în sensul larg al cuvântului, 
constituie deci condiţia. primordială a existenţei omului, ea desemnând nota 
„definitorie prin care existenţa umană se diferenţiază calitativ de cea infraumană. 

Complementarul, acestui aspect generic şi antropologic este cel istoric şi 
i umanizător. Evoluţia î însăşi, a istoriei umane îşi are izvorul î în procesul muncii. 
| Prin rezultatele ei munca este producătoare de cultură, materială şi spirituală, 
"care devine, la rândul său, un mijloc al progresului social. “Transformând în 
„cultură ceea ce-i oferă natura, omul ca agent al acestui proces este supus el 
însuşi unor influențe modelatoare şi umanizatoare, ca urmare a antrenării 
propriilor sale resurse şi a relaţiilor interumane pe care munca le declanşează | 
în mod inevitabil. „Rezultatul acţiunii, lucrarea înfăptuită, exercită. o influenţă 
asupra autorului ei, pe de altă parte, însăşi desfăşurarea acţiunii, procesul 

muncii, poate avea efecte formative“ (E: Geissler, 1977, p. 245). 

Consecințele unor asemenea „efecte recul“ capătă o valoare pozitivă sau 
negativă î în funcţie de: particularităţile muncii şi de contextul social î în care ea se 
- desfăşoară. Nuorice fel de muncă: „are valențe pozitive, după cum aceeaşi 
muncă, desfăşurată în alte contexte sociale, va exercita influențe formative 
diferite. Dacă, prin esenţa ei, „munca reprezintă izvorul existenţei social- umane, 
“multiplele variante ale ei nu au fost privite şi apreciate identic de- -a lungul 
istoriei societăţii. Optica socioantropologică asupra muncii a oscilat în funcţie 
de fluctuaţia anumitor interese sociale care şi-au pus amprenta asupra 
procesului muncii, în- general, a diferitelor sale variante, în special. Acest 
proces îmbracă astfel manifestări contradictorii pentru diferite categorii sociale. 
Adoptarea metodologiei sistemice a impus o 'viziune nouă asupra 
interpretării şi sintetizării multiplelor aspecte pe care le ridică procesul muncii. 

O asemenea optică poate fi extinsă şi asupra analizei activităţii de învăţare din 

şcoală. Semnificativă, din această perspectivă, ni se pare ideea potrivit căreia 
„în procesul activităţii „omul este implicat sub tripla ir de subiect (autor), 
‘instrument şi beneficiar“ (V. Ceauşu, 1981, p.64).: 

Interacțiunea cu mediul, proprie muncii,:se eikoapki în iute conştient 
„prin proiectul pe care omul îl elaborează: pe plan mintal sub forma scopului 
(ipostaza de subiect); înfăptuirea lui presupune angajament şi efort, respectiv 
folosirea propriilor resurse şi capacităţi (ipostaza de instrument); prin 
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"rezultatele concrete ale muncii individul contribuie la progresul social şi al 
propriei sale deveniri (ipostaza-de beneficiar). Prin analogie, în activitatea de 
„învăţare, elevul se află în aceeaşi triplă ipostază. Vom reveni cu o analiză mai 
detaliată. 4 

| Din punct de vedere sociologic, 0 dereglare intervenită la nivelul. uneia 
din aceste ipostaze deformează imaginea de ansamblu asupra. muncii şi, 
implicit, a funcţiilor sale. Munca la banda rulantă, de exemplu, îl afectează pe 
„om. în ipostaza de subiect prin frustrarea sa de participare la. elaborarea 
modelului teoretic al rezultatului, transformându- | în simplu executant 
(instrument) al unor operaţii parțiale, fără nici O. legătură cu imaginea de 
ansamblu a ceea ce se va obţine î în fi nal. 

Se poate spune deci că „produsul muncii“ are atributul. valorii î în măsura 
în care îngăduie. omului să participe la obţinerea lui în tripla ipostază de autor, 
instrument şi benefi ciar“ (idem, p. 65). Evident că acest atribut al valorii se 
referă şi la funcţia antropologică şi umanizatoare a muncii. 


13.1. FACTORII PSIHOLOGICI AL SALTULUI DE LA 
"ACTIVITATEA DE JOC LA CEA DE MUNCĂ 


“Intrarea în şcoală. înseamnă pentru: “copil trecerea de la un gen de 
activitate la altul, respectiv substituirea activităţii dominante de joc cu cea de 
muncă (învăţătura). Cele două forme de activitate nu se exclud reciproc; din 
perspectiva dezvoltării ontogenetice ele ar putea fi considerate ca plasându- -se 
una în continuarea celeilalte. Unele. jocuri se apropie de. muncă, după cum 
unele munci pot avea caracter ludic. Cu toate acestea ele nu se suprapun, 
diferenţierea putându- se face atât din punctul de vedere al fi inalităţii lor, cât şi 
al factorilor psihologici implicaţi. Grafic, reala dintre joc. şi muncă ar putea fi 
reprezentată î în felul următor: 


caras ZONA 
„INTERFERENŢĂ . 


Copilul să se joace 
muncind şi să muncească 
jucându-se 


Fig. 7 — Relaţia dintre activitatea de joc şi cea de muncă. ien 
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Care sunt criteriile după care le putem diferenţia? întrebarea a stârnit 
'curiozitatea psihologilor şi a declanşat multe controverse. Este suficient să ne 
gândim la diversele teorii asupra jocului (teoria surplusului de energie, teoria 
exerciţiului pregătitor, teoria atavismului, teoria psihanalitică etc.) pentru a 
înţelege strădaniile întreprinse în acest sens. Întrucât nici una din aceste teorii 
nu oferă o explicaţie exhaustivă asupra jocului, întrebarea „de. ce se joacă 
copilul?“ rămâne deschisă. De aici greutatea pe care o întâmpinăm pentru 
delimitarea jocului de muncă şi explicarea pe această bază a trecerii copilului 
de la o activitate liberă, al cărei scop nu este altul decât plăcerea, la o activitate 
impusă din exterior, în virtutea unor cerinţe subordonate î în mai mică măsură 
dorințelor sale, precum şi, mai ales, unor imperative sociale. 

Cu toate acestea se poate spune că, din punct de vedere psihologic, 
jocul este motivat exclusiv intrinsec, pe când munca (învăţătura) este, cel puţin 
în faza iniţială, motivată predominant extrinsec. Jocul satisface anumite 
trebuinţe, asigură plăcere şi răspunde intereselor imediate ale copilului. Tocmai 
de aceea în joc nu apare senzaţia de oboseală, plăcerea pe care o 
declanşează şi întreţine, permanent favorizând continuarea sau reluarea 
jocului. Din contră, activitatea de muncă îi apare copilului ca un ceva impus din 
exterior, fără trebuinţe interne şi fără să răspundă unor interese imediate. Dacă 


jocul este rezultatul unui impuls spontan şi oferă, în acelaşi timp, câmp liber 


manifestării spontaneităţii, oferind copilului plăceri şi satisfacţii, activitatea de 
muncă îi apare ca o constrângere impusă de o autoritate externă, de cele mai 
multe ori fără nici o legătură cu trebuinţele şi interesele sale momentane, ca 
atare nu declanşează plăceri şi satisfacţii personale. „Jocul are particularitatea 
de a crea jucătorilor o dispoziţie fericită“, fiind deci predominant orientat de 
„caracterul temporal al bunei dispoziţii“, în opoziţie cu activitatea de muncă, 
predominant orientată de „caracterul temporal al grijii“. Jocul îl menţine pe copil 
numai în prezent, eliberându-l „de legăturile cu trecutul şi, prin trăirea 
momentului, îl determină să uite viitorul. Prezentul este timpul său, în care 
trăieşte exclusiv tot timpul jocului“ (E. Geissler, 1977, p. 197-198). 
Deosebirea dintre. joc şi muncă nu se restrânge doar la substratul 
motivaţional diferit al celor două situaţii. Analizate din perspectiva rezultatului, 
vom putea sublinia alte aspecte. În joc copilul întrezăreşte un rezultat imediat 
care îi satisface, după cum am văzut, anumite trebuinţe şi dorinţe. Nu acelaşi 
lucru se întâmplă în activitatea de muncă. Pentru copil raţiunea ei nu este 
intrinsecă procesului ca atare, ea justifi icându-se doar prin rezultatul obţinut. Or, 
acest rezultat nu-i satisface pentru moment nici o trebuinţă şi, în consecinţă, nu-i 
apare ca fiind ceva necesar. De cele mai multe ori rezultatul muncii (învăţăturii) 
se proiectează în timp, fapt care-i reduce mult din forța sa propulsivă. Străduinţa 
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educatorului de a-l face pe copil să înțeleagă scopul muncii lui nu va putea suplini 
„efectul rezultatului iminent al jocului. În esenţă deci, sensul jocului este ceva 
intrinsec acestuia, pe când sensul muncii se întrezăreşte în rezultatele ei, 
anticipate şi conştientizate prin scopurile formulate. | 

“Consecințele pedagogice ce se desprind din cele de mai sus ar putea fi fi 
concentrate în jurul-a' două idei principale: crearea condiţiilor pentru trecerea 
treptată de la activitatea de joc la cea de învăţare şi îmbinarea lor potrivit 
principiului copilul să se joace, muncind şi să muncească, jucându-se. 

O asemenea strategie presupune din partea educatorului organizarea 
activităţii de învăţare în concordanţă cu anumite principii pedagogice care să 
faciliteze transformarea ei într-o muncă intrinsec motivată, prin restrângerea 
treptată a constrângerii exterioare, concomitent cu subordonarea ei unor 
scopuri cu o pronunţată încărcătură socială. Natural că jocul devine în cadrul 
acestei strategii unul din mijloacele cele mai eficiente pentru atingerea 
obiectivului fundamental, desfăşurarea unei învăţări motivate predominant 
intrinsec. Din punct de vedere pedagogic, învăţarea însăşi trebuie-organizată 
şi condusă în concordanţă cu acest obiectiv. 


13.2. ÎNVĂŢAREA ŞCOLARĂ - VARIANTĂ SPECIFICĂ A 
MUNCII 


Prin conţinutul său, învăţarea răspunde parametrilor fundamentali ai 
muncii, implică un proiect, solicită efort şi se încheie cu obţinerea unor 
'rezultate concrete. În consecinţă, prin analogie cu structura de ansamblu a 
muncii vom: considera că şi elevul în procesul învăţării se află într-o triplă 
ipostază: de subiect, instrument şi beneficiar. Calitatea de subiect presupune 
urmărirea continuă a unor scopuri, asumarea conştientă de obligaţii, într-un 
cuvânt imprimarea unui sens finalist procesului învăţării. Întotdeauna învăţarea 
este orientată spre atingerea unor obiective, anticipate şi conştientizate pe plan 
mintal. Asemenea finalităţi sunt impuse din exterior. Organizarea pedagogică a 
învăţării impune ca ele să fie acceptate şi asumate de către elevi. Consecința 
“pedagogică pe care o desprindem de aici este cea a preocupării profesorului 
pentru înţelegerea de către elevi a sensului muncii lor prin sublinierea 
semnificației scopurilor urmărite. Numai înțelegând acest sens elevul se va 
angaja să înveţe serios şi să-şi formeze o atitudine adecvată faţă de muncă. 
Cu cât înţelegerea scopului va avea o deschidere mai mare spre social, prin 
perspectiva relaţiei dintre individ şi societate, cu atât valenţele formative ale 
învăţăturii vor fi mai puternice. Nu-i suficient ca de fiecare dată elevul să înveţe 
în virtutea unui scop imediat, important este modul cum înţelege acest fapt, 
încărcătura valorică pe care o atribuie învăţării. 
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Ca şi activitatea de muncă, învăţarea antrenează. întreaga personalitate 
„a. copilului, solicitând efort din. partea acestuia -pentru învingerea. unor 
obstacole interioare. şi exterioare. Este vorba în. acest caz de. ansamblul 
însuşirilor şi capacităţilor (aptitudini, funcţii cognitive, trăsături temperamentale, 
particularităţi. de. voinţă, însuşiri caracteriale, manifestări ale: afectivității etc.) 
„implicate în procesul. învăţării.. Întrucât învăţarea, “spre deosebire de - joc, 
“presupune efort, nu se declanşează de la sine, de. regulă copiii, ca şi poai 
manifestă tendința de a-evita greutăţile. | 
| Consecința care rezultă-de aici.este cea: a dozării efortului prin gradarea 
sarcinilor, evitând alunecarea pe panta transformării învăţării într-o“ povară 
„pentru elevi. În. literatura de-specialitate se vorbeşte despre aşa-zisele „efecte 
secundare“. pe care. diferite forme de muncă le pot avea asupra. celor care 
„învaţă. Ele sunt expresia unei dozări necorespunzătoare a efortului, ca urmare 
a unor defi icienţe de ordin didactic în conducerea şi îndrumarea activităţii de 
învăţare, cum ar fi cele privitoare la metodica desfăşurării lecţiei, la asigurarea 
“substratului motivaţional al. instruirii, la cantitatea şi calitatea temelor. pentru . 
acasă etc. Asemenea deficienţe conduc la apariţia efectelor secundare incluse 
sub denumirea generică de „tensiune de câmp“ (E. Geissler), cu manifestări 
afective contradictorii: dorinţa de renunțare, sentimentul de îndoială şi 
neputinţă, teamă -de eşec etc. Abaterea de la scopurile urmărite devine 
iminentă. Numai intervenţia voinţei poate contracara tendinţa de evadare, prin 
mobilizarea resurselor interne ale celui care învaţă. 

Rezultă deci că activitatea de învăţare i impune o solicitare psihică totală. 
„Asigurarea unui nivel optim. de solicitare, „prin măsuri didactice. adecvate, 
„reprezintă axa.în jurul căreia se <onegRupază întreagă, organizare pedagogică | 
„a învăţării... p z 

În fine, activitatea de icvătaia se hora cu mira em unor rezultate 
care consemnează realizarea unui progres pe linia. socializării fiinţei umane. 
Evident că aceste rezultate se deosebesc calitativ de cele obţinute în procesul. 
„muncii. Ele sunt de natură cultural-formativă şi constau în sistemul de valori 

asimilate şi în achiziţiile dobândite pe planul devenirii personalităţii. umane ca 
„urmare a modificărilor ce se produc în cadrul componentelor acesteia. Dacă 
rezultatele învăţării sunt considerate Ia. nivelul personalităţii fiecărui elev, î 
cele. din urmă ele se valorifică. tot social, prin posibilităţile de integrare „en 
pe care i le asigură ulterior. Într-adevăr, deşi elevul este beneficiarul: direct al 
„rezultatelor învăţării, societatea este însă aceea care le'validează.. 
Pe baza celor de .mai -sus putem conchide că, din punct de vedere 


psihopedagogic, învăţarea şcolară este o formă BARI ică a muncii şi, în acelaşi 
timp, un mijloc de educaţie î în spiritul muncii. 
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13.3. SCOPUL ŞI- CONȚINUTUL FORMĂRIL-ATITUDINII FAȚĂ 
DE MUNCA f b 


13.3.0. Conținutul psihologic al atitudinii față de muncă 

Ca latură a educației morale, atitudinea față de muncă include un sistem 
de idei, concepții, convingeri, stări de spirit privitoare la valoarea socială şi 
individuală a muncii, precum şi diferite manifestări comportamentale ce se 
exprimă în procesul muncii. ` Ea- este rezultatul interiorizării imperativelor 
moralei sociale privitoare la muncă. `. = Vino i 

Atitudinea faţă de muncă este astfel rezultatul simbiozei dintre social şi 
individual ce 'se produce în cadrul personalităţii morale a fiecărui om. Socialul 
este dat în acest caz de semnificaţiile valorice pe care societatea sau grupul 
social le atribuie muncii, în timp ce individualul conferă o anume rezonanţă 
subiectivă acestor semnificaţii, ca urmare a experienţei acumulate, a moralității 
constituite deja. Fiind o-expresie a moralei sociale, atitudinea faţă de muncă 
este determinată, în ultimă instanţă, “de “contextul. social în care ea se 
desfăşoară. “Conţinutul ei “include un ansamblu de idei şi stări: de: spirit, 
decantate şi:sedimentate într-o concepţie generală asupra muncii şi diferitelor 
ei variante, a unei anume înţelegeri a valorii sociale a muncii. duds 

Din perspectiva individului, atitudinea faţă de muncă reprezintă o 
componentă a moralității, rezultat al interiorizării imperativelor moralei sociale 
a muncii. Menirea educației este de a mijloci acest proces. Moralitatea muncii 
este deopotrivă şi produs, dar şi factor activ al formării personalităţii morale. În 
ipostaza de produs, atitudinea faţă de muncă este consecinţa constituirii unei 
imagini valorice asupra muncii, ca factor activ ea realizând acea armonie 
interioară între normativitatea “moralei sociale, pe de o; parte, trebuinţele, 
interesele şi aspiraţiile individului, pe de altă parte. | fi 

în virtutea celor de mai sus putem spune că scopul fundamental al 
‘educării atitudinii elevilor faţă: de muncă este cunoaşterea, înţelegerea şi 
acceptarea valorii muncii ca activitate desfăşurată în folosul. societăţii şi al 
devenirii. propriei“ personalităţi, „concomitent cu formarea unor. trăsături 
acţionale şi de conduită indispensabile desfăşurării operaţiilor de muncă. 

-“Desprindem de aici că atitudinea faţă de muncă se constituie treptat, de-a 

lungul dezvoltării ontogenetice a copilului. prin pătrunderea sensului normelor 
morale implicate în procesul muncii, prin. acceptarea cerinţelor pe care le 
impun, prin adoptarea unei conduite în concordanţă cu semnificaţia morală pe 
care societatea noastră o atribuie muncii umane. Atitudinea faţă de muncă este 
o componentă sintetică a personalităţii morale, nucleul acesteia, ea 
condensând într-un: tot unitar cerinţele: unei game largi de norme morale. 
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Aproape; nu există normă morală care să nu aibă tangenţă Cu. atitudinea față 
de muncă. Din această cauză ea reprezintă şi un criteriu principal de apreciere 
“valorică a personalităţii. 


13.3.1. Finalitățile pedagogice ale formării atitudinii față de muncă 


13. 3. 1.0. Formarea conștiinței privitoare la valoarea social-umană a muncii. 


“Include anumite componente de natură cognitivă şi afectivă. Astfel, din 
punct de vedere cognitiv se urmăreşte. elaborarea unui ansamblu de 
„reprezentări şi noţiuni privitoare la diferite aspecte concrete ale muncii, ca şi a 
înţelegerii: faptului că munca reprezintă nu numai izvorul progresului civilizaţiei 
omeneşti, ci şi principalul mijloc al devenirii personalităţi umane. Detaliind 
acest aspect, se poate evidenția că toate bunurile materiale şi spirituale sunt 
rezultatul muncii, că ele înglobează eforturile şi strădaniile generaţiilor 
anterioare, că multe dintre ele s-au obținut cu mari sacrificii, că A toate aceste 
bunuri sunt rodul muncii creatoare a oamenilor. 

„ Elevii vor trebui apoi să înţeleagă semnifi căţia muncii fizice şi riteleatuale, 
că numai prin muncă proprie omul îşi poate satisface trebuinţele, că fiecare 
trebuie să contribuie, după posibilităţile şi capacităţile sale, la producerea unor 
bunuri materiale şi spirituale, că în societatea noastră sunt respinse eventualele 
încercări de sustragere de bunuri, într-un cuvânt că munca în orice direcţie este 
principala sursă a progresului social şi a prosperității personale... 

Tot aici am putea include familiarizarea elevilor cu diverse profesiuni pe 
care le practică adulţii, cu principalele unelte şi produse ale muncii etc. . 

Înțelegerea valorii social-umane a muncii. presupune un larg orizont de 
cultură generală şi profesională, cunoştinţe şi convingeri morale privitoare la 
posibilităţile nelimitate pe care le oferă munca. în afirmarea liberă a 
personalităţii umane în toate domeniile vieţii sociale. 

-În societatea modernă munca. este cea care oferă persoanei statutul 
social şi mijloacele de trai. Acest statut social, omul tinde, pe parcursul evoluţiei 
sale să-l depăşească, urmărind aprecierea şi.respectul semenilor şi, pe de altă 
parte, prin 'remunerarea muncii sale, să obţină mijloace de trai sporite. şi 
calitativ superioare. În acest demers el intră într-o dublă competiţie: cu sine 
însuşi şi cu semenii, îşi dezvoltă un simţ al competiţiei, al concurenţei. 

. Sensibilizarea cunoaşterii şi înţelegerii de către elevi a tuturor acestor 
opick se realizează prin declanşarea trăirilor afective, respectiv a unor 
dispoziţii şi sentimente pozitive, stenice, cum ar fi bucuria muncii, admirația 
față -de produsele muncii oamenilor, satisfacția împlinirilor şi succeselor 
obținute, dorinţa de a desfăşura o muncă creatoare etc: În sens psihologic este 
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vorba de sentimente şi:convingeri prin care se exprimă adeziunea subiectului 
la toate aceste valori privitoare la finalitatea socioumană a muncii. y 

„Asemenea componente afective, rezultat al adeziunii subiective faţă de 
valorile socioumane ale muncii; devin mobiluri interne ale conduitei în muncă. 
Constelaţia lor acoperă o arie largă de fenomene ce se referă atât la procesul 
muncii, cât şi la rezultatele ei. Nucleul acestei constelații îl reprezintă dragostea 
faţă de muncă. Ea condensează un ansamblu de trăiri, dispoziţii şi sentimente 
care fortifi că şi orientează resursele interne ale individului în li cu 
finalitatea socială atribuită acestei activităţi specific umane. Într-un ui 
personalizează sensul axiologic sociouman al muncii. 


13.3. L1. Formarea conduitei participative la procesul muncii 


Evident că. în. cele din urmă componentele. conştiinţei, apti mai 
sus, se vor materializa în conduita morală a elevilor. Aceasta din urmă nu este 
doar o simplă continuare a resorturilor conştiinţei, ea presupunând, la rândul 
său, componente. proprii. Conduita morală a atitudinii faţă de muncă vizează 
elaborarea şi stabilizarea unor priceperi, deprinderi şi obişnuinţe de muncă, a 
unor trăsături de voinţă şi caracter, concomitent cu conturarea, prin sudarea 
componentelor cognitive, afective şi valiţionale, :a unor convingeri implicate în 
desfăşurarea unui proces. l M ii; 
| „Atitudinea faţă de muncă. nu se restrânge. doar la cunoaşterea valorii 
socioumane a muncii, la intenţia sau dorinţa de a munci, ea presupune în aceeaşi 
măsură şi capacitatea operaţională a muncii, întemeiată pe convingerea necesităţii 
de a face acest lucru: Componenta operaţională a conduitei presupune priceperi, 
deprinderi şi obişnuințe de muncă, asociate cu trăsături de voinţă şi caracter, 
indispensabile mobilizării resurselor interne în vederea învingerii obstacolelor ce se 
interpun pe traiectoria desfăşurării procesului de muncă, precum şi cu convingeri 
care să metamorfozeze imperativele sociale în mobiluri interne şi să transforme 
munca dintr-o activitate impusă din exterior într-una autodeterminată, dintr-un 
proces predominant de realizare să devină unul de autorealizare. Priceperile, 
deprinderile şi obişnuinţele de muncă se referă la executarea automată a unor 
acte, operaţii sau acţiuni, intelectuale şi motrice, pe care le presupune munca. Este 
vorba, în acest caz, de anumite instrumente intelectuale sau algoritmi de lucru, de 
anumite abilităţi tehnice solicitate în procesul muncii, în planificarea şi organizarea 
ei. Gama acestor priceperi, deprinderi şi obişnuinţe se diferenţiază în funcţie de 
conţinutul muncii desfăşurate. Pe măsura accelerării progresului tehnic asistăm la 
creşterea elementelor intelectuale ale acestei componente operaţionale în 
defavoarea celor motrice. De precizat că în cazul obişnuinţelor derularea 


interioare, fără a mai fi. nevoie de o stimulare exterioară. 

„Trăsăturile de voinţă şi caracter sunt rezultatul stabilizării unor relaţii în 
| interiorul. sistemului muncă, între cel ce-munceşte (subiectul,muncii), muncă, 
înţeleasă. ca proces, şi rezultatele, ei. Ele au un. caracter. polar, „pozitiv sau 
„negativ. Atunci când relațiile - din „interiorul sistemului muncă- sunt în 
concordanţă cu imperativele sociale față de ea avem de-a-face cu trăsături 
pozitive de voinţă şi caracter. Ele se exprimă prin hărnicie, spirit de iniţiativă, 


:secvenţelor. se face -de la sine, pe baza unor tendințe, -impulsuri -şi : mobiluri 


conştiinciozitate, străduință permanentă de autodepăşire, spirit de 
independenţă, intransigență faţă de orice abateri de la. disciplina muncii, 
punctualitate etc. La polul celălalt, trăsăturile . negative desemnează 
disfuncţionalitate între elementele sistemului. Dintre acestea am “putea 
menţiona lenea, rutina, neglijenţa în muncă, indisciplina, subaprecierea şi 
tendinţa de evitare a unor genuri de muncă (îndeosebi necalificată, de natură 
fizică), apatia, dezorganizarea etc. AOL | Pe 
-Realizând o sudură între elementele conştiinţei şi conduitei: convingerile 
„ implicate în procesul muncii constituie corolarul întregii activităţi educative 
desfăşurate în acest sens. Prin convingere, ceea ce trebuie cunoscut şi înţeles 
pe planul conştiinţei este totodată şi act în planul conduitei. | HOG 
` - Conchidem, pe baza celor de maisus, că atitudinea faţă de muncă, parte 
„componentă a structurii morale a personalităţii umane,.se manifestă ca unitate 
a conştiinţei şi conduitei individului faţă de: muncă, considerată ca activitate 
'specific umană, producătoare. de valori materiale şi spirituale -şi factor al 
:dezvoltării personalităţii. Educarea ei nu urmează întocmai ordinea. liniară 
conştiinţă — conduită, aşa cum am înfăţişat-o.. în acest :subcapitol. Pentru 
activitatea educatorului, semnificativă nu este ordinea în sine, ci interacţiunea 
pe care reuşeşte s-o realizeze între elementele. conştiinţei şi conduitei. în 
funcţie de particularităţile de vârstă şi individuale ale elevilor, ca şi de conţinutul 
„propriu-zis al muncii pe care aceştia o desfăşoară. 


13.4. STRATEGIA PEDAGOGICĂ A. FORMĂRII ATITUDINII 
FAȚĂ DE MUNCĂ „tine 


_13.4.0. Procesul de învățământ | 
Teza în jurul căreia: se concentrează strategia educativă orientată. în 
acest sens constă în considerarea muncii drept mijloc educativ. Vorbind despre 
rolul umanizator al muncii, menţionăm că el se concretizează într-un ansamblu 
de modificări ce se produc pe planul dezvoltării ontogenetice a- personalităţii 
celui ce munceşte. Prin esenţa sa deci, munca, organizată în anumite.condiţii, 


310| 


exercită efecte: formative asupra individului: În' consecinţă, atitudinea faţă de 
muncă, obiectiv aleducaţiei morale, se formează în procesul muncii concrete 
în care sunt antrenați elevii. Munca devine. astfel mijlocul principal pentru 
atingerea acestui obiectiv. Or, cum îrivăţarea 'este şi ea o formă specifică a 
muncii; înseamnă 'că procesul de învăţământ, prin conţinutul şi organizarea sa, 
reprezintă unul.din elementele principale ale acestei strategii. rit 

-: Cea mai înaltă formă de organizare a învăţării, prin cerinţele pe care le 
impune şi efortul pe; care-l solicită, contribuie la formarea unor deprinderi şi 
obişnuinţe de muncă, a.unor trăsături de voinţă şi caracter care se înscriu în 
constelația personalităţii umane. Crearea acestui cadru organizatoric prin 
derularea într-o anumită ordine a secvenţelor activităţii de învăţare conduce la - 
formarea obişnuinţelor elevilor de a-şi îndeplini obligaţiile şcolare; chiar dacă la 
“început ele.apar ca fiind impus din exterior (motivare extrinsecă), treptat se 
transformă însă în ceva.autoimpus (motivare intrinsecă). Controlul, evaluarea 
sistematică. şi consecventă a îndeplinirii sarcinilor şcolare au rolul de a întări 
asemenea achiziţii. Solicitarea efortului pentru. îndeplinirea acestor obligaţii 
conduce la amplificarea posibilităţilor intelectuale şi fizice ale elevilor. Dacă 
luăm în seamă conţinutul concret al acestui proces, atunci vom putea spune că 
resursele sale sunt, practic, inepuizabile.. Este vorba, pe de o parte, de 
posibilităţile pe care le oferă pentru înţelegerea sensului şi semnificației muncii, 
iar pe de altă parte, de antrenarea;nemijlocită a elevilor în desfăşurarea unor 
activităţi de muncă. Fiecare disciplină oferă informaţii privitoare la procesul 
muncii, la. eforturile şi realizările: oamenilor în diferite domenii, toate acestea 
contribuind la cristalizarea conştiinţei necesităţii de a munci. Asimilarea acestor 
cunoştinţe constituie, totodată, şi un mijloc pentru declanşarea unor trăiri 
afective pozitive față de muncă şi rezultatele ei, cum ar. fi sentimentul de 
admiraţie față de cei ce muncesc, pasiunea în muncă, sentimentul de respect 
faţă de muncă indiferent de natura ei (fizică sau intelectuală), recunoaşterea 
valorii economico-sociale a muncii pentru progresul societăţii noastre etc. 


13.4.1, Jocul îmbinat cu elemente de muncă 


Este o altă formă de realizare a acestei sarcini, atât în procesul de 
învăţământ, precum şi în afara lui. Fiind specific preşcolarilor şi şcolarilor mici, 
jocul pregăteşte condiţiile pentru trecerea de la activitatea predominantă de joc 
la cea predominantă de învăţare. Caracteristic pentru această formă este 
modul. sui-generis în care se :îmbină jocul cu munca (învăţătura), primul 
asigurând motivarea intrinsecă, prin plăcerea pe care o generează şi întreţine, 
cealaltă vizând obţinerea unor rezultate (de natură intelectuală sau motrică). În 
acest:caz copilul învaţă sau munceşte stimulat fiind de satisfacţiile pe care i le 
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„asigură jocul, în final înregistrând anumite rezultate concrete. Jocul îi oferă. 
“cadrul de manifestare care, din punct de :vedere psihologic, declanşează şi 
întreţine o motivare intrinsecă, activitatea vizând însă finalităţi axiologice. În 
„asemenea condiţii elevii trec pe nesimţite de la joc la muncă. Plăcerea imensă 
pe care o produce jocul se substituie cu înţelegerea semnificației socioumane 
„a muncii. Aşa-zisele jocuri didactice din grădiniţă şi şcoală, sunt tipice din acest 
punct de vedere. Sensul lor este. predominant instructiv, urmărindu-se 
asimilarea cunoştinţelor şi formarea priceperilor şi deprinderilor, elementele de 
„joc având însă menirea de a-i stimula şi antrena pe copii. - | 


„13.5. CONDIȚII PEDAGOGICE ALE ORGANIZĂRII MUNCII ÎN 
“ŞCOALA = T- | | zu 

Aşa după cum am arătat, munca incumbă o gamă largă de efecte 
educative. În acelaşi timp nu pot fi excluse şi eventuale „efecte secundare“, cu 
sens negativ, pe care, în.anumite condiţii, munca le poate genera. Valenţele 
„pozitive sau negative ale acesteia sunt dependente: de modul în care este 
organizată munca elevilor. OU ate | or 

„Pedagogul german G. Kerschensteiner (1854-1932) a fost preocupat în 
mod special de valoarea educativă a muncii, sesizându-i puterea de influențare 
asupra celui care o exercită. Contribuțiile sale au condus la conturarea „noţiunii 
pedagogice a muncii“, noţiune care include toate acele condiţii menite să imprime! 
tuturor formelor de muncă desfăşurate în şcoală o valoare formativ-educativă. 

| Pe baza celor prezentate în acest càpitol putem desprinde şi sistematiza 

principalele condiţii după care urmează să ne orientăm în organizarea 
diverselor forme de muncă cu elevii, inclusiv cea de învăţare. B 

“Caracterul conştient al muncii impune cu necesitate cunoaşterea de 
către elevi a finalităţii şi semnificației formei de muncă pe care o întreprindem. 
Chiar dacă iniţial profesorul este cel care impune, direct sau indirect, 
executarea unei munci, pe parcurs elevul urmează să se lămurească asupra 
„sensului ei; pentru ca în cele din urmă, acceptată fiind, să se desfăşoare în 
„virtutea unui impuls pornit din interiorul celui care munceşte. Neînţelegerea 
acestui sens şi, implicit, executarea ei doar pe bază de constrângere exterioară 
conduc la o stare tensională, munca. pierzându-şi în acest caz valoarea 
„ educativă. Libertatea de a munci se bazează tocmai pe înţelegerea sensului şi 
semnificației muncii desfăşurate; ea nu se reduce la simpla opţiune între a 
munci sau a nu munci. Considerată ca având-un caracter necesar nu numai 
pentru societate, ci şi pentru individ, munca devine liberă numai în măsura în 
care omul şi elevul, bineînţeles, îi acceptă necesitatea, devine conştient de 
„finalitatea ei şi se angajează cu toate forţele pentru realizarea celor propuse. 
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Formarea atitudinii față de muncă 


Am văzut că în procesul muncii omul este angrenat î în it sa ipostază, 
de subiect, instrument şi beneficiar, fapt ce impune. ca munca pe care o 
desfăşoară elevul să-i solicite personalitatea în ansamblul său. „O muncă 
pedagogic calificată nu trebuie: să se. adreseze numai intelectului sau unor 
aptitudini fizice, ci trebuie să stimuleze, pe cât posibil în aceeaşi măsură, toate 
aptitudinile şi să 'le integreze, deoarece procesul de muncă reclamă 
convergenţa lor“ (E. Geissler, 1977, p. 270). 

Solicitarea multilaterală, prin conexiune inversă, se răsfrânge deci 
„asupra personalităţii, 'stimulându-i şi fortificându-i diversele ei componente, 
munca înscriindu-se astfel printre factorii principali ai devenirii personalității 
umane. Ea oferă posibilităţi largi pentru dezvoltarea fizică şi psihică a copilului. 
Prin efortul pe care-l presupune antrenează activitatea musculară şi fi iziologică 
a organismului, influenţează în mod favorabil potenţialul sistemului nervos. Din 
punct de vedere psihic, munca stimulează activitatea analizatorilor, dezvoltă 
spiritul de observaţie, îmbogăţeşte sfera. reprezentărilor, creează condiţii 
prielnice. pentru dezvoltarea imaginaţiei, gândirii şi limbajului, a aptitudinilor 
umane şi a tuturor forţelor latente de care dispune fiecare copil, ea deschide 
câmp larg manifestării creatoare a omului, realizării aspirațiilor sale individuale, 
consolidării unor trăsături caracteriale etc. | 

În. legătură cu desfăşurarea. propriu-zisă a muncii se impune condiţia 
adecvării. ei ritmului şi posibilităţilor fiecărui elev, oferindu-i în acelaşi timp 
prilejul alegerii şi parcurgerii unor faze intermediare potrivit propriilor sale 
decizii. Este vorba în acest caz de întrepătrunderea operaţiilor algoritmice cu 
cele euristice. Acea formă de muncă în care toate operaţiile sau fazele sunt 
algoritmizate conduce la monotonie şi, inevitabil, la diminuarea interesului. 
Munca trebuie să-i ofere elevului posibilitatea de a alege el însuşi anumite 
operaţii sau faze şi de a descoperi soluţii în vederea depăşirii lor. Nu trebuie 
evitată, totodată, nici posibilitatea unor greşeli ce pot apare pe parcurs. 
Corectarea acestora de către profesor poate fi mai puţin educativă decât 
înlăturarea lor prin autocorectare. Dintr-o greşeală proprie, sesizată şi 
corectată, elevul poate uneori învăţa mai mult decât din executarea 
Supravegheată a unei acţiuni. 

Preocuparea pentru constituirea treptată a unui câmp motivaţional adecvat 
oricărei forme de muncă pe care o desfăşoară elevul constituie o altă cerință 
pedagogică a organizării muncii în şcoală. Acea tendinţă spontană, primară spre 
activitate, proprie copilului, trebuie întregită treptat cu motive secundare, de 
natură social-axiologică, bazate pe înţelegerea valorii sociale a muncii ca factor 
umanizant al dezvoltării ontogenetice şi propulsor al progresului social. 
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Tratat de pedagogie şcolară 


shee Concomitent cu formarea unor: calități instrumentale, intelectuale sau 
motorii, se constituie şi însuşirile motivaționale; care declanşează şi întreţin din 
interior. activitatea de muncă şi-i asigură elevului resursele. necesare pentru 
-învingerea greutăților care l-ar puise abate din calea spre atingerea scopului 
ROPS: | 
| În strânsă legătură cu această condiție se află ceaa necesităţii cunoaşterii 
rezultatului muncii. După cum am. apreciat, orice formă de muncă se soldează cu 
„ dobândirea unor. rezultate. Organizarea muncii. trebuie să-i permită. celui care 
munceşte să- şi cunoască rezultatele pe care. le-a obţinut. Din punct de vedere 
| pedagogic, acest fapt se realizează de către e) autoritate externă, pe baza unor 
criterii obiective, prin compararea rezultatului cu obiectivul formulat î în prealabil. 
“Autocontrolul se face de către. subiectul însuşi, prin “analiza şi examinarea 
rezultatelor prin raportarea la cerinţele « obiective impuse şi la anumite calităţi şi 
“însuşiri personale implicate în procesul muncii. G. Kerschensteiner a folosit în 
acest sens termenii de „examen exterior“ , pentru desemnarea calității execuţiei, 
"ŞI „examen interior“ „pentru sublinierea unor calităţi personale care au condus la 
„buna. sau proasta « executare a lucrării E. Geissler, 1977, p. 271). 
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EDUCAREA ELEVILOR ÎN CADRUL COLECTIVULUI 
ȘCOLAR: 


14, 0. COPILUL ȘI TREBUINȚA DE COMUNITATE 


„Prin esenţa sa,.omul este o fii iinţă socială. Existenţa lui nu este posibilă 
decât într-un mediu social, rezultat al convieţuirii cu ceilalţi în procesul practicii 
sociale. Societatea; şi omul formează. o unitate indisolubilă, fiecare păstrân- 

„du-şi o relativă autonomie; socialul este generat de relaţii care se încheagă între 
membrii săi; odată apărut însă, el nu desfiinţează sau anihilează personalitatea 
acestora. „Nu numai indivizii umani ca atare, dar şi omenirea, mai exact specia 
umană, este socială, în înţelesul că s-a născut, s-a format şi se dezvoltă până 
azi exclusiv în forme colective de viaţă“ (T. Herseni, 1982, p. 913). 

Pentru copil, în “momentul naşterii socialul reprezintă un dat, ceva 
preexistent în care urmează să se integreze, dezvoltându-şi personalitatea, 
dar, în acelaşi timp, punându-și amprenta şi asupra configurației socialului. 
Surprinzând această interdependenţă, M. Florian consideră că „toate 
procesele individuale se desfăşoară în : condiţii sociale şi toate procesele 
sociale există numai în şi prin conştiinţele individuale“ (1983. p. 484). Evident 
că acest social nu reprezintă ceva abstract, o totalitate indefinită, ci se prezintă 
sub forma unor colectivităţi, având o structură şi funcţii care nu se reduc la 
indivizii din care sunt constituite (familie, grupuri sociale, popor, naţiune etc.). 

Numai inserat în asemenea colectivităţi copilul se poate dezvolta normal, 
ca fiinţă umană, datorită efectului socializator al acestora. 

Din această cauză trebuinţa de comunitate este, pentru copil, ca de altfel 
Pentru fii linja umană în general, O: expresie : a naturii sale originare. O existenţă 
Solitară este, practic, de neînchipuit, în afara colectivități, fiinţarea însăşi fiind 
O imposibilitate, 

EDIR ce constă şi p prin ce se exprimă această trebuinţă de comunitate? Ea 
este un: remediu ! împotriva izolării şi singurătăţii, un impuls profund care 
mobilizează şi sensibilizează fi iinţa umană pentru a stabili şi întreţine relaţii cu 
ceilalți: Pe plan psihologic, ea se exprimă prin sentimentul apartenenței, acea 
vibrație interioară care-l face pe om să se simtă ataşat de alte fi iințe umane, 
acestea oferindu-i i, la rândul lor, o anume ocrotire psihologică. 


Tratat de pedagogie şcolară 
„ Satisfacerea acestei trebuințe este posibilă numai în. cadrul unor 
colectivităţi umane organizate şi structurate ierarhic, în interiorul cărora 
funcţionează o reţea complexă de relaţii interpersonale. 
Trebuinţa de comunitate se manifastă de la cea mai fragedă vârstă ea este, 
de fapt, una din trebuințele primare şi fundamentale ale omului. Cum e şi firesc, 
cadrul iniţial în care se manifestă este grupul familial, căruia i se adaugă, pe 
parcurs, grupurile spontane şi grupurile educaţionale. | 
Din această perspectivă colectivul de elevi ne apare ca fiind un cadru 
„propice care vine în întâmpinarea satisfacerii trebuinţei de comunitate şi a 
exprimării sentimentului de apartenenţă. Aici fiecare se află în compania celorlalți, 
interacţiunile dintre ei fiind “adevărate. supape prin“ intermediul cărora, 
descărcându-se: tensiunile interne ale trebuinţei, copilul trăieşte bucuria 
apartenenţei sale la grup. Acest sentiment este, în fond, liantul care menţine şi 
“intensifică relaţiile dintre membrii colectivului, conferindu-i -i acestuia o dimensiune 
“socială, cu rol „coercitiv“ intrinsec asupra lor. 
| "Modul î în care este satisfăcută această trebuinţă se va răsfrânge asupia 
personalităţii adultului de mai târziu. În consecinţă, organizarea şi îndrumarea 
pedagogică a colectivului de elevi se înscrie ca o strategie educaţională cu 
| profunde implicaţii asupra modelării şi devenirii personalităţi umane. .. 
ofi Cercetările întreprinse î în ultimii ani asupra acestei „unităţi sociale" ne permit 
să înţelegem nu numai valenţele sale formative, ci şi mecanismele prin care se 
„realizează. Ne vom concentra în cele ce urmează asupra acestor aspecte care 
: ipigiesaazaii în mod nemijlocit activitatea profesorului.. 
| “Educarea elevilor. în spirit cooperant este, în cela din urmă, o rezultantă 
“a participării lor la viaţa colectivului.. 


4.i. DEFINE IA $ SI NOTELE DEFINI TORI ALE 
COBE :CTIVULUI DE ELEVI 


„Referitor la noţiunea de colectiv, literatura de specialitate consemnează 0 
multitudine de sensuri, ea acoperind e) arie destul de extinsă şi eterogenă de 
realităţi sociale. Se vorbeşte î în acest cadru de colectiv ca „totalitate“ sau sistem 
social, ca „grup“ de persoane reunite cu scopul desfăşurării unei activităţi etc. 

„Pe fondul acestei pluralităţi de sensuri.se distinge şi | unul pedagogic, care 
presupune reuniunea copiilor într-o unitate microsocială, în vederea 
„ desfăşurării activităţii instructiv-educative. Prin modul în care se realizează 
reuniunea asigură o anumită omogenitate. în. ceea ce priveşte - vârsta, 
experienţa de viaţă şi gradul de instruire-a membrilor componenți. 
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| Cercetările din ultimii ani, întreprinse asupra colectivului de elevi de pe 
pozițiile sociologiei şi psihologiei sociale, au condus la cunoaşterea mai 
profundă a fenomenelor pe care le incumbă şi, implicit, la redefinirea sa. 

S-a ajuns în acest fel la un consens asupra definirii colectivului de elevi 


prin analogie cu grupul social. De aici o primă precizare: colectivul de elevi este 


un grup social, o variantă a acestuia. Urmează, în continuare, să relevăm acele 
caracteristici prin care colectivul de elevi se deosebeşte de alte grupuri sociale. 
Logic vorbind, grupul este o noţiune gen, iar colectivul o noţiune specie. Dacă 
din punctul de vedere al sferei aşa stau lucrurile, grupul fiind o noţiune 
supraordonată, iar colectivul de elevi o noţiune subordonată, din punctul de 
vedere al conţinutului, respectiv al diferenţei specifice, situaţia este mult mai 
complexă. Meritul cercetărilor întreprinse în ultimii ani asupra grupurilor şcolare 
constă tocmai în aceea că au reuşit să scoată în evidenţă unele particularităţi 
specifice colectivului de: elevi prin analogie cu cele ale grupului social. 
Sintetizând, vom menţiona că notele definitorii ale colectivului de elevi sunt 
structura, coeziunea, dinamica şi scopurile specifice. anal: 
_ Structura colectivului de elevi. Este generată de interrelaţiile ce se 
stabilesc între membrii săi. Ţinând seama de conţinutul şi modul de funcţionare 
a acestor relaţii, putem delimita două structuri iese ei o structură 
formală şi una informală. 

Prima, cea formală, apare ca urmare a inveti lor ofi cale + cu roluri (funcții, 


responsabilităţi). Investirea se poate face fie de către colectiv, în totalitatea sa, fie 


de către învăţător. sau diriginte. În urma investirii cu asemenea roluri vor apărea, 
în mod firesc, liderii oficiali (responsabilul de clasă, alți responsabili permanenţi 


sau temporari investiţi cu urmărirea şi: îndeplinirea diverselor sarcini concrete). 


Între aceşti lideri oficiali (formali) şi restul colectivului, ca şi între membrii acestuia 
ca urmare a exercitării funcţiilor de către lideri, se stabilesc o multitudine de relaţii. 
Structura formală este rezultatul unificării acestor relaţii într-un tot unitar. Problema 


liderilor oficiali şi a conducerii ne apare astfel ca fiind axa principală a acestei 
structuri. Cercetările de psihologie socială întreprinse asupra comportamentului 
liderilor oferă prilejul delimitării a două funcţii principale: a) asigurarea condiţiilor în 


vederea atingerii scopurilor urmărite; b) acţiuni îndreptate în vederea menţinerii 
coeziunii grupului (P. Golu, 1974). 

Cea de-a doua structură, informală, nu este impusă şi reglementată de 
către cei care deţin anumite funcţii, ci este un rezultat spontan al relaţiilor 
intersubiective ce se stabilesc între membrii colectivului. Ea are un caracter 
predominant afectiv, bazat pe legături de simpatie, antipatie şi indiferenţă. 

- Relaţiile interpersonale din interiorul colectivului de elevi pot fi analizate şi 
interpretate din două unghiuri de vedere, unul referindu-se la atitudinea elevului 


Tratat de pedagogie şcolara 


faţă de ceilalţi colegi, la sentimentele de simpatie, antipatie şi indiferență pe care 

“le nutreşte faţă de aceştia, iar altul.la modul:în care colegii săi ori colectivul, în 
ansamblu, răspund prin aceleaşi sentimente adresate fiecărui elev. În primul 

„caz avem de-a face cu ceea ce se înţelege. prin expansiunea socială, iar în cel 
de-al doilea caz cu incluziunea socială. Structura informală: rezultă din corelarea 
celor două tendinţe specifice relaţiilor interpersonale. aD 

În funcţie de modul în care se distribuie şi se concentrează Ksöste relații 
interpersonale vor.apărea aşazzişii lideri informali. Dacă liderii formali ocupă 
anumite poziţii în virtutea unor reguli şi norme stabilite în prealabil şi impuse de 

“organizarea: internă a colectivului, cei: informali ocupă asemenea; poziţii ca 
urmare a distribuţiei şi restructurării relaţiilor interpersonale din colectiv. Şi unii 
şi:alţii. exercită: aceleaşi funcţii: concentrarea eforturilor în vederea îndeplinirii 
“sarcinilor şi a.menţinerii coeziunii colectivului —, nu însă în acelaşi fel şi prin 
aceleaşi mijloace. De aici deosebirile şi: contradicţiile ce pot apărea între ei, 
care pot evolua până acolo, încât liderii informali- să 'anihileze. şi să 
contrabalanseze influenţele exercitate de către cei formali. Cele două structuri 
„se află într-o strânsă interdependenţă. 

„ Coeziunea: colectivului. Interrelaţiile dintre iba colectivului conduc 
spre o organizare structurală internă a. acestuia, în care fiecare influenţează şi 
este influenţat de ceilalţi. Aceste relaţii se organizează în funcţie de'cele două 

„niveluri, formal şi informal. Ele pot fi mai intense sau'.mai puţin intense, mai 
stabile sau mai puţin stabile, punându-şi amprentă asupra realizării obiectivelor 
urmărite. Coeziunea colectivului reflectă  convergenţa. dintre membrii săi, 
“concentrarea interacțiunilor în vederea integrării lor într-un tot unitar. Altfel spus, 
coeziunea rezultă din „jocul“ contradictoriu al forțelor ce acţionează în interiorui 
colectivului pentru 'atragerea tuturor membrilor săi la:viaţa şi activitatea ce se 
desfăşoară aici..:Ocupându-se de` factorii coeziunii, Jean Maisonneuve îi 
împarte în două categorii: extrinseci şi intrinseci. Primii constituie doar condiţii, 
mai mult sau mai puţin favorabile, efectul lor. fiind detectabil numai prin 
intermediul celor intrinseci. Ei determină şi direcţionează coeziunea colectivului. 
La rândul lor, factorii intrinseci pot -fi împărțiți în două: categorii: factori 
„socioafectivi şi factori sociocooperatori sau funcționali. Din .prima categorie fac 
parte diverse stări afective favorabile conlucrării şi interacțiunii: în: vederea 
atingerii obiectivelor urmărite. Aşa ar fi atracţia şi interesul faţă de diverse acţiuni 
„colective, mândria de a face parte din colectiv. Din cea de-a doua categorie fac 
“parte factorii care vizează organizarea colectivului, cum ar fi. distribuirea şi 
învestirea cu roluri, stilul de conducere etc. (1973). îi 

Dinamica colectivului. Surprinde totalitatea transformărilor care au loc în 
interiorul colectivului, transformări care-i imprimă acestuia o anumită traiectorie. 
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Este vorba de evoluţia colectivului ca întreg, ca unitate de sine stătătoare şi nu de 
anumite modificări izolate ce se produc în interiorul său. Cunoaşterea dinamicii 
presupune, în mod firesc, descifrarea forţelor motrice care se află la originea 
acestui proces, adică a contradicţiilor interne dintre cele două tipuri fundamentale 
de structuri, formală şi informală. Întrucât structura formală este dată sau impusă, 
iar cea informală rezultă în mod spontan, ca urmare a relaţiilor ce se 'stabilesc 
între elevi, înseamnă că între ele vor apărea diferite nepotriviri sau contradicții : a 
căror rezolvare, prin adaptarea, integrarea sau subordonarea reciprocă dintre ele, 
impune trecerea într-un stadiu superior şi, “implicit, declanşarea altor contradicții. 
Depăşirea acestora marchează deci nu numai saltul ce se produce, ci oferă, în 
acelaşi timp, şi câmp favorabil pentru apariţia altora. 
“Dinamica colectivului îmbracă o' anumită tendință logică şi parcurge mai 
multe etape. Asupra acestor două aspecte vom reveni în subcapitolele următoare. 
Putem spune, în concluzie, că dinamica colectivului este un real „laborator 
psihosocial“ în care fenomenele ce-i- sunt proprii se metamorfozează şi se 
intercondiţionează, iimprimândui, în cele din urmă, traiectoria pe care o va parcurge. 
"Scopurile colectivului. Ca oricare alt grup social, colectivul de elevi se 
constituie în vederea desfăşurării unei activităţi şi a atingerii: unor scopuri 
fundamentale. Se afirmă din această perspectivă că un colectiv de elevi este 
un grup educaţiona al constituit în vederea atingerii unor scopuri educative care, 
la rândul lor, sunt subordonate idealului educaţional. Aşadar, raţiunea însăşi de 
existenţă a colectivului este asigurarea condiţiilor necesare în vederea 
dezvoltării unei atitudini cooperant-participative, vaita a RARI attor 
fundamentale de dezvoltare a societăţii umane. | l 
„Vorbind de scopurile ‘colectivului se au în vedere în primul ina stele 
obiective care:rezultă din însăşi Hagia SaN piei ca. unitate socială de 
'sine stătătoare. i 


14.2. LEGEAEVOLUȚIEI „ONDULATORIL A COLECTIVULUI 
DE ELEVI 


După cum am arătat, “colectivul de elevi are o dinamică proprie ce se 
manifestă pe tot parcursul existenţei sale. Pentru cunoaşterea cât mai detaliată 
a acestui univers microstructural, abordarea sincronică trebuie întregită cu cea 
diacronică. Cercetările întreprinse asupra dinamicii colectivului au condus la 
constatarea că evoluţia acestuia este oscilatorie, cu fluctuații care-i imprimă o 
„altă traiectorie decât cea liniar-ascendentă. S-a ajuns astfel la concluzia că 
dinamica colectivului de elevi este de natură ondulatorie. În faza de constituire 
a colectivului tensiunile şi contradicţiile interne sunt mai atenuate, coeziunea 
fiind în acest fel mai puternică; pe parcurs, în clasele următoare, asemenea 


N 
fenomene se intensifică, coeziunea slăbeşte, pentru ca în faza finală din nou 
să asistăm la atenuarea unor conflicte şi, implicit, la creşterea coeziunii. 
„„„ Sensul ondulatoriu al dinamicii colectivului de-a lungul unei perioade 
determinate: de timp, de regulă un ciclu şcolar, scoate în evidenţă faptul că 
tensiunile şi contradicţiile interne nu se atenuează în mod liniar, ca urmare a 
.convieţuirii în comun, ci din contră, după un debut cu manifestări relativ 
„moderate ale acestor tensiuni urmează o perioadă în care forțele ce ființează 
în interiorul colectivului se exprimă mai intens pentru ca, în final, să asistăm la 
o revenire şi, implicit, la instalarea unei stări mai puţin tensionate. . 
„Această tendinţă logică de formă ondulatorie surprinde, în esenţă, 
particularităţile - specifice ale, genezei şi evoluţiei. colectivului de elevi, 
restructurările şi modificările ce se produc de-a lungul anilor în interiorul său. 
| ; Evident. . că această legitate generală îmbracă forme : concrete de 
manifestare specifice. fiecărui colectiv. Dacă sensul tendenţial se menţine, 
oscilaţiile pe care le cunoaşte diferă de la un colectiv la altul. Diacronia generală 
a colectivului de elevi este deci de natură ondulatorie (l. Nicola, 1985)... 
Pe fondul acestei tendinţe legice se pot delimita stapele devenirii acestui 
univers microsocial care este colectivul de elevi. 


„14.3. ETAPELE DEVENIRII COLECTIVULUI DE ELEVI 


Tendinţa logică, de formă ondulatorie, pe care am menţionat-o mai sus, 
surprinde, în esenţă, intensitatea tensiunilor. şi contradicţiilor din interiorul 
colectivului, pe traiectoria devenirii sale.. În cadrul JONNA Sonia am AV aia 
delimita următoarele etape: | 

e Etapa evaluării interpersonale. pardletistia pentru această iiziă este 
preocuparea fiecărui -membru al colectivului pentru cunoaşterea celorlalţi 
parteneri, din perspectiva disponibilităţilor de a stabili contacte interpersonale 
cu ei. Este vorba, în fond, de procesul complex al percepţiei interpersonale. 
Înfăptuirea lui, presupune raportare continuă a personalităţii celuilalt la propria 
personalitate, apelând la un mijlocitor care, de cele mai multe ori, îmbracă 
forma unor -modele socioumane. În această etapă se conturează deci în 
conştiinţa fiecărui membru al colectivului, imagini. cât mai diferenţiate despre 
ceilalţi parteneri. Pe tot parcursul existenţei colectivului asemenea imagini se 
întregesc cu alte şi alte elemente, nu numai ca urmare a restructurărilor ce se 
produc în conţinutul personalităţii percepute, ci gh: a pesieriionăeii şi fixării unui 
registru preferenţial-evaluativ. 

“Preocuparea de cunoaştere-evaluare, specifică acestei etape, parah 
dobândirea -a cât mai multor informaţii despre ceilalți parteneri, despre 
atitudinea lor faţă de propria personalitate, despre felul în care sunt apreciaţi de 
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"către colectiv sau de către liderii oficiali, desemnaţi sau aleşi, despre atitudinea 
'altor persoane din afara colectivului faţă de ei. Se constituie astfel acea imagine 
globală despre care 'pomeneam mai sus, care, împreună cu reacţia spontană, 
“proprie fiecărui om atunci când se află în contact cu alţi oameni vor sta la baza 

întregului proces interacţional din cadrul colectivului de elevi. 

"e Etapa constituirii şi închegării structurii socioafective a colectivului de 
elevi. Pe baza imaginilor cognitiv-evaluative dobândite în etapa anterioară se 
constituie şi se consolidează diferite structuri socioafective, de comunicare 
formală, informală, de - conducere etc. Este etapa caracterizată prin 
restructurări continue în planul socioafectiv al colectivului, respectiv în relaţiile 
interpersonale ale membrilor săi. Cauzele acestor multiple restructurări trebuie 
căutate în 'natura sarcinii pe care o au de îndeplinit membrii colectivului, în 
scopurile urmărite, în particularităţile lor individuale, în contextul term A 
“la care se raportează permanent colectivul, în stilul de conducere şi 
autoconducere adoptat, în tendinţa de afirmare şi de ocupare a unor locuri din 
ce în ce mai apropiate de vârf în ierarhia colectivului etc. Toate aceste 
restructurări generează infi nite conflicte şi tensiuni în interiorul colectivului. 
Asistăm acum la o exprimare puternică a energiilor umane, a motivaţiilor 
individuale care orientează în sensuri diferite atitudinea membrilor colectivului. 
Sensul unor asemenea convulsii interioare nu trebuie apreciat doar ca un 
indicator negativ. Din contră, asemenea restructurări de o intensitate mai mare, 
specifice acestei etape, antrenează şi angajează personalitatea umană, 
„contribuind astfel la elaborarea şi consolidarea unor trăsături definitorii. 

Diversele: structuri socioafective care se încheagă în această etapă 
conferă colectivului aspectul unei constelații în cadrul căreia fiecare structură 
“particulară se află în relaţii, fie pe orizontală, fie pe verticală, cu toate celelalte. 
Asemenea interacțiuni generează un sistem de forţe interne ai căror autori sunt 
membrii colectivului, acţionând centripet şi centrifug asupra lor. Aceste structuri 
se. organizează şi reorganizează continuu, prin adaptarea unora în ini de 
celelalte sau prin integrarea unora în altele. 

Gama fenomenelor psihosociale în care elevii. sunt implicaţi pot fi 
-cunoscute şi dirijate cu. ajutorul unei metodologii speciale, . acţional- 
ameliorative. Apelând la ea, învățătorul sau dirigintele, în colaborare cu ceilalţi 
factori educativi, poate -contribui la optimizarea fenomenelor grupale í în 

concordanţă cu obiectivele generale ale educaţiei. | 

e Etapa stabilizării şi recunoaşterii unei structuri socioafective dominante. 
Multiplele restructurări, specifice structurii socioafective din etapa precedentă, 
se atenuează treptat, pregătind astfel terenul cristalizării unei structuri 
socioafective relativ stabile. Fiecare variantă a acestei structuri de ansamblu 


dispune de status-uri şi roluri bine. conturate. Astfel, în: cadrul structurii de 
„comunicare se consolidează principalele reţele şi tipuri de reţele, în interiorul 
structurii formale -liderii săi dispun de un status ce- le permite să-şi exercite 
puterea şi autoritatea asupra. celorialţi, în cadrul structurii informale distribuirea i 
relaţiilor-simpatetice (atracţie, repulsie, indiferenţă) conduce la conturarea unei 
„ierarhii interioare: cu tendinţă inerţială. de menţinere etc. Fiecare variantă 
„structurală atinge astfel un nivel maxim şi tinde să se stabilizeze. Colectivul 
-atinge în această etapă acea stare de echilibru relativ, favorabilă realizării 
„obiectivelor sale educativ-formative. El dispune de acea conştiinţă de sine, 
; membrii săi acţionând în numele colectivului,. ca un tot unitar. 
: Aceste etape.nu se prezintă ca o succesiune de momente distincte, ele 
se intercondiționează şi completează reciproc. Fenomenele proprii etapei . 
„anterioare se continuă şi în etapa'ce urmează, după cum germenii fiecărei 
„etape se află în'cea precedentă. Noua etapă preia şi integrează achiziţiile din 
etapa anterioară. Stabilirea unor bariere rigide sau a unor intervale cronologice 
este practic imposibilă.. Semnificative din acest punct.. -de. vedere, sunt 
Ş:: transformările. interioare ce se produc | continuu - şi imperceptibil.. atât în 
F atitudinea şi comportamentul elevilor, cât şi în manifestările colectivului ca un 
sistem microsocial. (|. Nicola, 1987). 


„14,4, SINTALITATEA COLECT IVULUI ŞI PERSONALITATEA 
ELEVILOR : 


| i calitatea: sa de grup social, AARTE de elevi se prezintă şi funcţionează 
ca e) unitate microsocială de-sine-stătătoare. Sintalitatea desemnează tocmai 
totalitatea trăsăturilor ce caracterizează un colectiv concret privit ca un tot, 
ca un întreg prin care se deosebeşte de alte colective. Colectivele a două 
clase paralele, de exemplu, nu sunt identice, fiecare având anumite particularităţi 
"care, la.un loc, circumscriu sintalitatea fiecăruia dintre ele. . 
Deducem de-aici că în.timp ce pentru descrierea fenomenelor psihice 
individuale apelăm la noţiunea de personalitate, pentru descrierea celor sociale, 
de grup, apelăm, la aceea de sintalitate. Analogia se justifi că dacă avem în 
i vedere geneza şi conținutul. celor. două noţiuni, personalitate. şi 'sintalitate. 
* Personalitatea rezultă din, modul în care sunt dispuse diversele componente 
“psihice într-o constelație irepetabilă, proprie fiecărei persoane, iar sintalitatea 
din conţinutul concret şi modul î în care se manifestă diferite trăsături de grup 
într-un colectiv concret. Ne-am ocupat până aici de principalele caracteristici ale 
colectivului de elevi. Ele sunt proprii oricărui colectiv, conţinutul lor concret diferă 
- “însă de la un colectiv la altul. Sintalitatea include tocmai aceste nuanţe şi 
manifestări ale trăsăturilor generale aşa cum se manifestă ele într-un colectiv 
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anumit. Fiecare colectiv are o structură, dar ea nu se manifestă identic, îmbracă 
parte proprii, irepetabile, specifice numai colectivului respectiv. | 
Rezultă de aici că aşa după cum obiectul cunoaşterii psihologice a elevilor 
| este personalitatea lor, tot astfel obiectul cunoaşterii colectiveloi de elevi trebuie 
să fie sintalitatea acestora. Cunoaşterea unui colectiv de elevi nu se reduce la 
cunoaşterea personalităţii fiecărui membru al său. Dar aceasta nu înseamnă că 
învățătorul şi profesorul trebuie să facă abstracţie, în acţiunea de cunoaştere a 
colectivului, de personalitatea copiilor. Ca atare, cunoaşterea  sintalităţii 
„colectivului de elevi şi a personalităţii fiecăruia din ei sunt două acţiuni care se 
“completează reciproc, fără să se confunde însă din punctul de vedere 'al 
obiectivelor urmărite, nici din punctul de vedere al sua tg folosite. 


14,5. METODE. ŞI: PROCEDEE: DE. „CUNOAŞTERE D: 
SINTALITĂȚH COLECTIVULUI 4 


Deoarece fenomenele pe care le’ 'presupune sintalitatea se află într-o 
“continuă transformare, este necesar ca pentru cunoaşterea ei să îmbinăm 
' viziunea transversală cu cea longitudinală, adică să folosim la intervale 
regulate metode care să ne ofere o imagine-cadru a colectivului în momentul 
respectiv, pentru ca apoi, pe baza raportării acestor imagini- -cadru, “să putem 
“surprinde schimbările ce s-au produs de. la un moment la altul. "Avantajul 
demersului transversal constă în aceea că permite prelucrarea matematică a 
datelor obținute şi, implicit, surprinderea relaţiilor dintre ele. Un asemenea 
demers se rezumă însă. la ceea ce se petrece la un moment dai, făcând 
abstracţie de dimensiunea “temporală... Or, după cum am văzut, unul din 
parametrii defi nitorii ai colectivului este caracterul său dinamic, mişcarea sa pe 
O traiectorie” în care, momentul dat a avut un trecut şi va avea unvviitor. 
i Cunoaşterea acestei dinamici reclamă o investigare longitudinală cu ajutorul 
„unor metode adecvate: Ea ne va indica nu numai tendința generală de evoluție 
a colectivului, ci şi „principalele momente nodale ale ei.. Pătrunderea în 
mecanismul acestei dinamici presupune, în mod necesar, efectuarea unui salt 
dela cunoaşterea nemijlocită, empirică, expresie a manifestărilor exteriorizate 
şi accesibile direct la o cunoaştere mijlocită, rezultat al prelucrării şi interpretării 
acestor . date concrete. Epjopirgă metodelor” grafico-statistice . devine 
indispensabilă.. 

Tinând seama de interdependența care există între Sintalitata colectivului 
„şi personalitatea membrilor săi, va trebui să apelăm la metode specifice 
ambelor domenii, cu condiţia ca ele să fie astfel aplicate şi folosite, încât să ne 
ofere cât mai multe date despre colectiv ca unitate socială, ca un tot. 


o 9 EA ese te | potabile cola fie e În p- Dome sotie dota 


| Principalele metode şi tehnici de cunoaştere a sintalităţii colectivului de 
elevi ar putea fi sistematizate astfel: i 

Observaţia psihosocială. Constă în înregistrarea şi prelucrarea al 
- despre colectiv obţinute în urma unui contact nemijlocit cu această realitate. 
Avantajul ei constă în aceea că învățătorul şi dirigintele este, pe de o parte, o 
„persoană pregătită, din punct de vedere psihologic, pentru efectuarea 
observaţiilor, iar pe.de altă parte, este un coparticipant la viaţa şi frământările 
“colectivului, prezenţa sa nu: denaturează. fenomenele şi manifestările ce se 
„pretează observării nemijlocite. Acestea ar putea fi grupate în două categorii: 
„unele ce rezultă din interacţiunea membrilor colectivului, altele ce se referă la 
"comportarea. elevilor ca membri ai colectivului: Este vorba de asemenea 
fenomene cum ar fi modul în care se exprimă atitudinea colectivului în diferite 

situaţii concrete, conduita colectivului şi a diferitelor subgrupuri ale sale în cadrul 
unor activităţi organizate, modul în care colectivul răspunde unor iniţiative venite 
din exterior sau declanşează el însuşi astfel de iniţiative, diferite aspecte legate 
„(le participarea elevilor. la discutarea unor manifestări privind viaţa şi activitatea 
colectivului sau a unor membri ai. săi, observaţii. privitoare la. autoritatea şi - 
i influența liderilor formali, comportamentul: liderilor informali, relația dintre. cele 
două categorii de lideri şi consecinţele ei asupra colectivului etc. - 
Tehnicile sociometrice. Reprezintă. un, ansamblu, de . instrumente şi 
procedee destinate. să înregistreze şi să măsoare confi iguraţia zii intensitatea 
relaţiilor interpersonale din interiorul coleciivului de elevi, cât şi aspecte 
privitoare la dinamica acestuia. Principalele tehnici sociometrice folosite în 
practica şcolară sunt testul sociometric, matricea _sociometrică, „indicii 
sociometrici, sociograma (individuală şi colectivă), cadranele sociometrice. 
PE: Metoda chestionarului. Se bazează pe formularea unor întrebări la care 
elevii urmează să răspundă verbal sau în scris. Aceste întrebări se Vor referi la 
diferite aspecte concrete privitoare la colectiv, cum ar fi i relaţiile dintre liderii 
formali şi ceilalţi. membri ai colectivului, relaţii care se stabilesc între “membrii 
colectivului, existenţa unor subgrupuri în interiorul colectivului etc. Ea oferă 
educatorului posibilitatea să-şi verifice unele constatări şi piele despre elevi 
„Şi colectiv pe baza informaţiilor culese chiar de la ei. 

Metoda scărilor de opinii şi atitudini. Este o variantă a AR dinani 
Fiecărei întrebări i i se ataşează o scară de răspunsuri posibile, ordonate într-un 
anume fel; după intensitatea sau numărul de subiecţi, cel care răspunde 
urmând să-şi aleagă acel interval al scării ce se potriveşte opiniei sale. 
Exemple de scări: toţi, foarte mulţi, mulţi, unii, nici unul; întotdeauna, destul de 
"des, uneori, foarte rar, niciodată; sunt total de acord, sunt de acord, mi-este 
indiferent, nu prea sunt de acord, nu sunt de acord, sunt total împotrivă etc. 
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Metoda aprecierii obiective a personalităţii. Este o metodă prin care se 
“urmăreşte cunoaşterea unor trăsături de personalitate pornind de la aprecierile 
pe care elevii înşişi sunt solicitaţi să 'le facă asupra propriilor colegi. Aplicată 
fiind asupra trăsăturilor caracteristice şi -moral-volitive, vom putea cunoaşte 
unele aspecte privitoare la normele morale după care se conduce colectivul şi 
la locul pe care îl ocupă fiecare elev în ierarhia şi climatul moral al colectivului 
(Gheorghe Zapan, 1984). 

- Metoda experimentului acţional-ameliorativ. în ipostaza de obiect al 
educaţiei, colectivul este supus neîntrerupt acţiunilor educative conştiente şi 
organizate. Ca atare, tot ceea ce întreprinde educatorul pentru cunoaşterea 
colectivului său nu se poate face decât pe fondul acţiunilor educative ce se 
„exercită asupra sa. Nu vom putea întrerupe sau -elimina acţiunile educative. 
pentru a realiza, chipurile, cunoaşterea, tot aşa cum cunoaşterea, la rândul 
său, nu' este posibilă decât ca o componentă intrinsecă relaţiei educative. 
Metoda experimentului acţional-ameliorativ este o expresie concludentă a 
acestei interdependenţe dintre cunoaştere şi acţiune. Ea constă în iniţierea, pe 
„baza constatărilor efectuate cu ajutorul metodelor descrise, a unor acţiuni 
educative care să conducă la anihilarea manifestărilor negative şi la î înscrierea 
colectivului pe traiectoria firească a evoluţiei sale. Aceste acţiuni sunt 
determinate î în mod riguros de ceea ce s-a întâmplat până în acel moment în 
colectiv, consecinţele lor putând fi i totodată detectate şi controlate. Intervenţiile 
pe care le presupune această: metodă au o dublă determinare: retroactivă, 
consecinţă firească a ceea ce s-a întâmplat în trecut, ie, avându-se în 
Vedere consecinţele: ulterioare. 

Toate aceste metode se află într-o strânsă interdependenţă. Ele se pot 
aplica şi concomitent şi succesiv. Cunoaşterea colectivului de elevi nu este o 
acţiune de campanie, ci una continuă. Educatorul este cel care decide asupra 
corelării dintre aceste metode pentru ca astfel cunoaşterea să nu stagneze (|. 
Nicola, 1978). | 


14.6. DIRIJAREA COLECTIVULUI DE ELEVI. 


În privinţa dirijării colectivului de elevi de către educator, menţionăm că 
toate acţiunile exercitate din partea lui vor avea efect educativ numai în măsura 
în care sunt preluate şi asimilate de către sintalitate. O dată preluate de către 
aceasta, ele se vor proiecta, la rândul lor, asupra conştiinţei şi conduitei fiecărui 
elev prin condiţiile sale interne, respectiv ale personalităţii sale. Aşadar, 
acţiunile educative pentru formarea şi consolidarea colectivului au sorţi de 
izbândă în măsura în care sunt în concordanţă cu condiţiile sale interne (cu 
„intalitatea), tot aşa cum influenţele şi măsurile educative îndreptate în direcţia 
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formării conştiinţei şi conduitei elevilor vor avea rezultatele scontate în măsura 
în care sunt în. concordanţă cu particularităţile de "vârstă şi. individuale ale 
"acestora. Şi într-un caz şi în altul cauzele sau influenţele externe. acţionează 
: prin, intermediul condițiilor: interne, cu. deosebirea că în cazul colectivului 
„condiţiile interne sunt date de sintalitatea sa, iar în cazul elevilor de 
: personalitatea lor. De aici concluzia că efi icienţa acţiunilor îndreptate. spre 
formarea şi: consolidarea colectivului de elevi este dependentă de gradul 
ie patit sintalităţii acestuia. Toate acestea s-ar putea Cp: grafi c astfel: 


m e =P] «R R 


“unde: M = mediul extern- (influențe sociale şi acţiuni ap 
- S= sintalitate; al 


P = personalitatea; 

R = răspuns (reacţie, rezultate). 

"Vorbind despre dinamica colectivului ca - unul dintre parametrii săi 
fundamentali, arătăm că ea este un proces: neîntrerupt, "rezultat al unor 
acumulări continue şi imperceptibile ale acţiunilor şi influențelor externe 
ü exercitate asupra sa. Aceste influențe şi acţiuni externe (M) sunt efi ciente 
i numai în măsura în care au ecou şi se răsfrâng prin intermediul. condiţiilor 
| interne. (ES) Eficienţa acestora depinde şi de momentul î în care se află 
| colectivul pe traiectoria devenirii sale. 

Dirijarea se face prin intermediul normelor şcolare, impuse cu ajutorul 
„„educatorului şi al colectivului de elevi, în ipostaza sa de subiect al educaţiei. 
„Evident că acesta din urmă preia, transmite şi consolidează diferite norme, 
„îmbogăţindu- -le în „conţinut şi adaptându- -le la o situaţie concretă în funcţie 
de scopurile şi nevoile sale. În acelaşi timp, colectivul. poate genera şi 
impune. el însuşi anumite norme şi modele comportamentale, - în 
concordanţă cu solicitările membrilor săi. Important este, din punct de 
vedere pedagogic, ca asemenea norme emanate de la colectiv să fie în 
„concordanţă cu cerinţele idealului educaţional. Prin mijloace adecvate 

educatorul poate: sugera . şi stimula adoptarea unor asemenea norme, 
i intervenind atunci când ele contravin sensului dorit. Cu timpul, unele dintre 
aceste norme pot deveni tradiții, cu puternice valențe educative asupra 
dirijării colectivului de elevi. i 

Mecanismul de acţiune al normelor şcolare, impuse de educator sau 
„generate de colectiv, este cel al consensului şi presiunii pe care o exercită 
asupra fiecărui elev. Recunoaşterea şi acceptarea imperativelor pe care.le 
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incumbă normele şcolare privitoare la convieţuirea în comun reprezintă un 
indiciu al manifestării atitudinii şi conduitei cooperant-participative. 


14.7. OBIECTIVUL ŞI SARCINILE, EDUCĂRII ELEVILOR ÎN 
SPIRIT COOPERANT, PARTICIPATIV | 


Cunoaşterea şi dirijarea colectivului de elevi se împletesc i în să organic 
cu educarea elevilor în spirit cooperant. Organizarea şi dirijarea pedagogică a 
- colectivului asigură premisele necesare formării unui asemenea spirit, acesta, 
la rândul. său, PN neea rap funcţionării colectivului ca un tot 
unitar. Jo: 
Din păspscață etică, spiritul cioâpâiăht desemnează temeiul sau 
` fundamentul atitudinii morale a individului, ca membru al unei comunităţi, faţă 
de soarta şi destinul celorlalţi şi faţă de colectivitate, privită ca un tot. După cum 
am menţionat anterior, omul este o fiinţă socială, trăieşte şi îşi desfăşoară 
activitatea în cadrul unor comunităţi umane. Coerenţa şi stabilitatea oricărei 
forme de' colectivitate „nu este posibilă fără respectarea de către toţi a unui 
"minim de cerinţe morale ale vieţii în comun“ (T. Cătineanu, 1982, p. 121). 
“Asemenea cerinţe privitoare la viața î în comun sunt simeuzats i condensate în 
atitudinea cooperantă a omului. 

Această atitudine presupune înţelegerea faptului că Pta ai ciind de 
ajutorul celorlalţi eşti, în acelaşi timp, răspunzător de soarta colectivului din 
care faci parte, că urmărind anumite interese personale nu poți trece cu 
vederea interesele colectivului din care faci parte, că forma superioară de 
afirmare a personalităţii este cea de implicare şi: participare la realizarea 
„concomitentă a unor scopuri generale şi individuale. 

Prin prisma celor de. mai sus vom considera că, din acest punct de 
vedere, obiectivul fundamental ar fi conştientizarea de către elevi a 
imperalivelor acestui spirit cooperant şi adoptarea unei conduite adecvate. 

Asemănător celorlalte componente ale moralei, nici spiritul cooperant nu 
se i impune de la. sine, dintr-o dată, ci necesită conştientizare şi exersare de la 
cea mai fragedă vârstă. Conţinutul său se îmbogăţeşte continuu pe măsură ce 
„elevul î îşi extinde cercul persoanelor cu care intră în contact şi al valorilor la 
care se raportează. În acest fel face cunoştinţă cu o serie de reguli privitoare 
la relaţia dintre individ şi societate (grup), la relaţiile dintre interesele sociale şi 
cele individuale, toate privite prin prisma interdependenţei dintre ajutorul şi 
avantajele pe care le oferă colectivitatea şi responsabilitatea cu care individul 
| trebuie să răspundă la toate acestea. Cunoaşterea, înţelegerea şi acceptarea 
imperativelor.care decurg de aici este un proces complex, care, din punct de 
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vedere pedagogic, presupune “unele” paneis specifi ice atât în ceea ce 
priveşte sarcinile urmărite, cât şi strategia realizării lor. | 

În privinţa sarcinilor, educarea elevilor în spiritul cooperării presupune 
formarea conştiinţei şi a conduitei cooperant-participative. 

Prima dintre aceste sarcini, cultivarea conştiinţei cooperante, presupune 
cunoaşterea şi înțelegerea de către elevi a diverselor reguli şi cerinţe pe care 
„le. impune viaţa în comun, concomitent cu declanşarea. unor trăiri afective, 
expresie a adeziunii şi acceptării interioare a acestora. Astfel, elevii urmează 
„să cunoască şi să. înţeleagă ce înseamnă dependenţa individului. faţă de 
“ colectiv, a unui colectiv mai mic faţă de unul mai mare, ce înseamnă forţa şi 
„puterea unui colectiv unit în îndeplinirea sarcinilor, care sunt obligaţiile pe care 
ei ie au față de polegi în ce sens şi cum i unor scopuri. colective este 
etc. ri sed unor trăiri afective faţă de toate acestea este posibilă numai 
„pe fondul multiplelor relaţii interpersonale ocazionate, de acţiuni şi activităţi 
| desfăşurate în colectiv, unde se materializează, de fapt, cunoştinţele 
enumerate mai sus. Copilul, ca fiinţă socială, simte! nevoia stabilirii unor relaţii 
cu ceilalţi. În măsura în care vom, reuşi să orientăm aceste relaţii în spiritul 
cooperării, în mod inevitabil va înţelege şi trăi acest lucru. Adeziunea. afectivă 
în cadrul acestor relaţii va fi cu atât mai puternică cu cât vor fi declanşate 
sentimente pozitive de simpatie, prietenie, compasiune, solidaritate, modestie, 
- ajutor reciproc etc. şi înăbuşite cele negative, egoismul, invidia, subaprecierea 
| celorlalți etc. 
| Conduita cooperant-participativă presupune formarea unor deprinderi şi 

obişnuinţe de convietuire în colectiv, cât şi a unor trăsături pozitive de caracter. 
„Toate acestea nu pot fi decât rezultatul” unui îndelung. proces de exersare, în 

consecinţă formarea lor devine posibilă numai în activităţi desfăşurate în 
' comun, Nu însă la întâmplare, ci în funcţie de condiţiile interne ale colectivului 


- cuprinse în blocul [[5)=<3-(P)] despre care am vorbit mai sus. Cum se ajunge 
la personalitate (P) pentru a-i forma conştiinţa şi conduita cooperantă? Numai 
printr-o legătură cu corelata sa care este sintalitatea colectivului. 

Dintre multiplele deprinderi pe care trebuie să le avem în vedere putem 
„enumera: deprinderea de a închega uşor relaţii cu ceilalţi, de acomodare la 
“roluri diferite şi opuse (conducător-condus, ordonare-ascultare SC deprinderi 
ale conduitei disciplinate, operativitate în îndeplinirea sarcinilor, deprinderi 
organizatorice etc. 

Conduita cooperantă presupune, în acelaşi timp, formarea şi stabilizarea 
unor trăsături de voinţă şi caracter pe care le presupune, cum ar fi sinceritatea, 
principialitatea, cinstea, hotărârea, consecvenja, tactul, altruismul etc. 
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14.8. STRATEGIA EDUCĂRII COOPERANTE A ELEVILOR 


14.8.0. Condiţii pedagogice ale strategici educaționale - 
Aceste condiţii sunt implicate în iniţierea şi desfăşurarea unor acţiuni 
„concrete. Prin prescripţiile formulate, ce au rol orientativ, de fiecare dată 
| educatorul” urmează! să găsească cele mai adecvate modalităţi de 
| concretizare. Aceste condiţii se referă la: 

e Formularea unor cerinţe clare şi a unor perspective. care să mobilizeze 
energia colectivului. Asemenea cerinţe şi perspective nu sunt altceva decât 
sarcini comune pe care colectivul. urmează să le înfăptuiască, scopuri pe care 
` urmează să le atingă. Prin conţinutul lor ele au o forţă stimulativă, mobilizatoare 
pentru fiecare membru .al colectivului. Educatorul trebuie să elaboreze şi să 
formuleze cerinţe sau perspective î în concordanţă cu posibilităţile de realizare ale 
colectivului. Numai în acest fel ele vor provoca emulatie între membrii săi şi vor 
stimula energiile individuale pentru realizarea lor. Se pot delimita perspective 
apropiate şi perspective îndepărtate. Primele se referă la acţiuni de mai mică 
amploare ce se vor materializa, într-o secvenţă temporală imediată, cum ar fi 
organizarea unei excursii, pregătirea unui concurs, a. unei serbări etc. Cele 
îndepărtate sunt mai bogate în conţinut şi presupun o perioadă mai îndelungată 
pentru realizare. Dintre acestea, am putea menţiona angajarea colectivului în 
obţinerea unor rezultate bune la învăţătură, câştigarea unor concursuri etc. 
Aceste perspective au un efect pedagogic în măsura în care sunt realizabile, 
„Sunt stimulative şi atrăgătoare, exprimă năzuinţele elevilor şi îi antrenează pe toţi. 

C Existența unui colectiv pedagogic închegat. Este condiția ce se referă 
cu predilecție la clasele unde predarea se face de către mai multe cadre 
didactice. De asemenea, este vorba de consensul care trebuie să existe la 
nivelul unităţii şcolare între toţi factorii educativi. 

© Tradițiile. Închegarea colectivului presupune cultivarea unor it 
legate de anumite evenimente mai importante din viaţa şcolii şi a elevilor, 
tradiţii care, repetându- -se, îşi vor pune amprenta asupra evoluţiei colectivului. 
Pe lângă anumite tradiții generale, fi fiecare colectiv poate iniţia y proprii. 


14.8.1. FORME ŞI MIJLOACE DE REALIZARE A EDUCAȚIEI 
“COOPERANI-P PARTICIPATIVE 


14. 8.1.0. Consideraţii generale. 


Strategia educaţiei concepută şi aplicată. în acest sens se înscrie în 
coordonatele generale ale organizării şi funcţionării colectivului de elevi. Ca 
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atare, ea trebuie să se concentreze în direcţia stimulării maturizării sociale a 
elevilor, a pregătirii lor pentru sistemul complex al relaţiilor sociale din care vor 
face parte ca obiect şi subiect al lor. Conţinutul acestei maturizări se referă la 
anumite: capacităţi, atitudini, calităţi, trăsături de caracter, sentimente, sociale 
etc. pe care comportamentul interuman le presupune în diverse î împrejurări de 
muncă şi viaţă. “Condiţiile prezente şi de perspectivă solicită tot mai mult 
pregătirea individului „pentru contactul interuman sau pentru condiţia 
interumană a muncii“ (C. Mamali, 1974, p. 129). Această pregătire presupune 
asimilarea şi interiorizarea unor mecanisme psihosociale cu funcţie reglatoare 
asupra comportamentului uman în relaţiile pe care le stabileşte cu ceilalţi, în 
concordanţă cu cerinţele şi normele grupului social din care face parte, precum 
| şi ale societăţii, în ansamblul său. 
| Evident că pregătirea individului pentru „contactul interumani nu se poate 
face izolându- | de ceilalţi, ci numai în şi prin activităţi care-l solicită neîntrerupt 
să colaboreze şi să se confrunte cu aceştia. Mai mult ca în oricare alt domeniu 
al instrucției şi educaţiei, aici nu se pot obţine rezultate în afara antrenării 
nemijlocite“ a elevilor î în stabilirea: unor relaţii interpersonale reale, impuse de 
anumite condiţii şi împrejurări concrete. Colectivul constituie cadrul î în care se 
stabilesc asemenea relaţii. Funcționarea lor depinde însă de genul activității 
desfăşurate în colectiv. Să vedem care sunt principalele forme şi modalităţi 
utilizate de educator î în. acest sens: | 


"14, 8: 1. it Procesul de înv ăţă ïm: Alt 


Noile descoperiri şi. orientări din psihologia socială au avut maene 
directe asupra organizării activităţii din şcoală şi îndeosebi asupra desfăşurării 
procesului de învățământ.. Se vorbeşte despre adoptarea unei noi optici prin 
trecerea de la instrucția şi educaţia centrată pe elev la cea centrată pe grup şi 
folosirea unei noi tehnologii didactice, cea a practicii muncii în grupuri. Ea 
implică. două laturi convergente, una de natură didactică, constând într-o 
anumită organizare a elevilor şi o distribuire corespunzătoare a sarcinilor ce 
urmează a fi îndeplinite, şi alta de natură psihosocială,. constând î în țesătura de 
relații ce se stabilesc între ei, în funcţie de gruparea lor şi de modul în care 
participă la realizarea sarcinilor. Centrarea pe grup presupune în mod inevitabil 
complicarea reţelelor de comunicare. Reţeaua verticală, profesor-elevi, este 
întregită cu cea orizontală, elevi-elevi. 

Această tehnologie didactică favorizează crearea unor condiţii cât mai 
bune pentru realizarea schimburilor de mesaje atât pe plan vertical, cât şi pe 
plan- orizontal. Se extind şi se diversifică astfel relațiile interumane, cu 
; pani pozitive asupra conştiinţei şi conduitei cooperante. - 
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Pe aceeaşi linie se înscrie şi preocuparea educatorului pentru realizarea 
unei: alternări. judicioase între- -cooperare şi competiţie în. desfăşurarea 
procesului de învăţământ. Mecanismele acestor două forme nu sunt încă pe 
deplin elucidate. Cercetările întreprinse sugerează necesitatea predominării 
activităţii de învăţare pe bază de cooperare; în defavoarea competiţiilor 
interindividuale sau intergrupale în interiorul colectivului pe o perioadă mai 
îndelungată de timp. Învăţarea este dependentă de o multitudine de factori, 
printre care şi cei. aptitudinali. Constituirea de grupe competitive inegale din 
acest punct de vedere. generează disensiuni care vin în contradicţie cu spiritul 
cooperant. Declanşarea: Spiritului competitiv dintre elevi şi dintre grupe 
urmează să fie bine pregătită şi urmărită cu multă atenţie: Prin esenţa ei, 
competiţia are efecte pozitive asupra factorilor motivaţionali ai învătării. 

În acelaşi timp, competiţia poate fi folosită cu bune rezultate atunci când 
colectivul în totalitatea lui se angajează să obţină rezultate mai bune de la o 
etapă la alta. Este o competiţie a colectivului cu sine însuşi care facilitează în 
mare măsură spiritul de cooperare dintre elevi. | 

“Cu totul altfel se pune problema când este vorba de Be Stii care nu 
sunt legate de activitatea de învăţare. Spre deosebire de competiţia didactică, 
cea extradidactică- are infinit mai multe avantaje pentru atingerea unor 
obiective psihosociale. .. 

Metodele evaluativ-stimulative îşi vor pune amprenta şi asupra 
funcţionării şi relaţiilor interumane în cadrul colectivului de elevi. 


14. 8. 1. 2% Activitățile extradidactice 


Oferă condiţii. dintre cele mai prielnice peniru formarea dczbiliiei Şi 
conduitei cooperante: Libertatea de exprimare şi relaţiile cu ceilalţi este mai 
mare şi, ca atare, posibilităţile de îmbogăţire a experienţei sociale se amplifică. 
Cadrul de acţiune oferă câmp larg manifestării iniţiativei şi participării în funcţie 
de anumite preferinţe, interese, capacităţi, preocupări etc. | 

Pe parcursul desfăşurării lor trebuie să urmărim modul în care evoluează 
raportul dintre competiţie şi cooperare. Nu este exclus ca spiritul de competiţie 
să alunece pe panta unor rivalități dintre elevii aparţinând unor grupe diferite, 
rivalitate. care să înăbușe spiritul de cooperare. Efectele negative ale 
competiției. vor deveni în acest caz prioritare față de aspectele pozitive ale 

a ŠD A Intervenţia discretă a educatorului se impune cu necesitate. 
| -Asemenea activităţi generează relaţii de prietenie şi întrajutorare, fortifică 
simţul responsabilităţii şi statorniceşte o atitudine justă faţă de colectiv şi faţă 
de scopurile urmărite. Important este ‘ca elevii să fie antrenați nu numai în 
desfăşurarea unor asemenea activităţi, ci şi în iniţierea şi organizarea lor. 
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13.8.1.3. Acţiuni ce vizează organizarea sociometrică internă a colectivului de clevi 


După cum am văzut, în interiorul colectivului de elevi se constituie un 
complex de relaţii interpersonale, structurate pe două niveluri: structura formală 
şi structura informală. Contradicţiile dintre cele două structuri constituie izvorul 
mişcării colectivului. Se pune deci problema influenţării, din exterior, a structurii 
informale. Pentru a putea interveni trebuie să cunoaştem. constelația relaţiilor 
preferenţiale dintre membrii colectivului. Tehnicile sociometrice ne oferă multe 
informaţii privitoare la această constelație, atât din perspectiva atitudinii elevului 
faţă de colectiv, cât şi din perspectiva atitudinii colectivului faţă de elev. 

Intervenţia educatorului în dirijarea acestor fenomene se poate 
concretiza în “constituirea . grupelor de elevi atunci când îşi desfăşoară 
activitatea pe grupe, în alegerea liderilor răspunzători pentru îndeplinirea unor 
sarcini concrete, în investirea elevilor cu roluri şi în sate dili acestora la 
nivelul colectivului. 


14. 8.1.4. Jocul şi îndeosebi jocurile colective 


Oferă condiţii prielnice educării copiilor în spirit idei prin regulile pe 
care le impun, prin stările afective pe care le declanşează. iniţiate de profesor 
sau elevi, urmărite. şi îndrumate cu tact, contribuie la îmbogățirea soiul 
sociale a Mor 


149. COLECTIVUL "Dle "ELEVI = CADRUL SOCIAL AL 
EDUCAȚIEI MORALE | 

După cum am văzut, moralitatea, componentă fundamentală a 
personaiilăţii umane, se manifestă în relaţiile individului cu ceilalţi. Ea este 
concomitent premisă indispensabilă funcţionării acestora şi rezultat al tuturor 
influențelor şi acţiunilor ce se exercită asupra omului de la cea mai fragedă 
vârstă. Construcţia morală a personalităţii este astfel un proces complex ce se 
desfăşoară neîntrerupt numai într-un context psihosocial concret. Înainte de a 
fi membru al societăţii ca sistem global, omul este membru al unor subsisteme 
mai restrânse, fiecare dintre acestea avându-şi. structura .şi organizarea sa. 
Aşadar, asemenea subsisteme microsociale mijlocesc, în cele din urmă, 
interacţiunea omului. cu societatea, facilitând în acelaşi timp elaborarea şi 
consolidarea propriei structuri intraindividuale. Ca membru al acestor 
subsisteme, individul este, concomitent, şi subiect moral, întrucât toate relaţiile 
sale cu ceilalţi îl angajează din punct de vedere moral şi, implicit, îl obligă să 
asimileze normele morale ce funcţionează.la acest nivel. Colectivul de elevi 
este unul din aceste microsisteme sociale în care copilul, integrat de la cea mai 
fragedă vârstă, îşi exercită rolul de subiect şi obiect al relaţiilor ce fi iinţează în 


a 
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cadrul său. Prin multiplele interacțiuni pe care le crează şi le stimulează, 
colectivul devine un mediu favorabil construcţiei morale a personalităţii. Este 
cunoscut faptul că societatea umană, în condiţiile accelerării ritmului său de 
evoluţie, presupune, printre altele, şi o intensifi icare şi multiplicare a relaţiilor 
dintre oameni. Exercitarea profesiunii implică cooperare, iar valorificarea 
aptitudinilor umane devine tot mai dependentă de capacitatea oamenilor de a 
se integra într-un ansamblu. Se impune astfel o preocupare mai intensă pentru 


“pregătirea omului în vederea exercitării sociale a muncii. Colectivul de elevi 


este mijlocul principal pentru realizarea acestui obiectiv. 


BIBLIOGRAFIE 


Anzieu, D. Martin J.A.: La dinamique des groups retreints, PUF, Paris, 1968. 
Cattel, B. Raymond: Concepts and Methods in the Measurement of Group 
Syntality, în vol. „Small Groups“, New York, 1966. 
Cătineanu, Tudor: Elemente de etică, vol. |, Editura Dacia, Cluj-Napoca, 1982. 
Cristea, Dumitru: Structurile psihosociale ale grupului şi ef cienfa acțiunii, Editura 
Academiei, Bucureşti, 1984. 
- Daval, Roger: Traité de psycologie sociale, vol. ! şi II, PUF, Paris, 1964. 
Festinger, L., Schachter, S., Deutsch, M.: Group Dynamic Research and Theory, 
„*Evanston, 1960. | 
Florian, Mircea: Recesivitatea ca structură a lumii, Editura Eminescu, Bucureşti, 
1983. | 
Gilles, Ferry: Practica muncii în grupuri, E.D.P., Bucureşti, 1975. 
Golu, Pantelimon: Psihologia socială, E.D.P., Bucureşti, 1974. 
Hare, A. P.: Handbook of Small Group Research, New York, 1963. 
Herseni, Traian: Sociologie, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti, 1982. 
lonel, Viorel: Pedagogia situațiilor educative, Editura Polirom, laşi, 2002. 
lucu, Romiţă: Managementul şi gestiunea clasei de elevi, Editura Polirom, laşi, 
- 2000. 
Maisonneuve, Jean: pea psychosociologie sociale, vol. |. Il., Paris, 1973. 
Mamali, Cătălin: Intercunoaştere, Editura Ştiinţifică, Bucureşti, 1974. 
Mihu, Achim: Sociometria, Bucureşti, 1967. 
Moreno, J. L.: Fondements de la sociometrie, PUF, Paris, 1954. 
Moscovici, Serge (coord.): Psihologia socială a relaţiilor cu ili Editura 
Polirom, laşi, 1998. 
Neculau, Adrian: Liderii în dinamica grupurilor, Editura Ştiinţifică şi 
Enciclopedică, București, 1977. 
Neculau, Adrian: A fi elev, Editura Albatros, 1983. 
Nicola, loan: Dirigintele şi sintalitatea colectivului de elevi, E.D.P., Bucureşti, 1978. 
Nicola, loan: Legea evoluției ondulatorii a colectivului de elevi în „Revista de 
Pedagogie“, nr. 11/1985. 


Tratat de pedagogie şcolară 


Nicola, bă: Mortogeneza colectivului de elevi î în „Revista de Pedagogie“ nr. 
1/1987. | 
= Northway, Mary L.; Weld, Linsay Ane daniontațiiă scolaire, Paris; 1964. 
Roucky, Jean Claude: “Grupul spațiu analitic, Editura Polirom, laşi, 2000. 
EE E Pe Sociometry Reader, The Free Press of Glincoe, Illinois, 1960. a 
„Tuciov-Bogdan, Ana: Psihologie generală şi RENSAR socială, vol. Işi li, E.D.P., 
| „Bucureşti, 1973. 
| Zapan, Gheorghe: Cunoaşterea şi aprecierea + obiectivă a personalităţii, Editura 
Academiei, Bucureşti, 1984. ` 


„Zlate, M., Zlate, C.: Cunoaşterea şi i activitatea grupurilor sociale, Bucureşti, 1982. 


Capitolul 15 
EDUCAREA ELEVILOR ÎN SPIRITUL DISCIPLINEI 


„15.0. SENSUL PEDAGOGIC AL DISCIPLINEI ȘCOLARE 


Disciplina şcolară este o manifestare şi o variantă a disciplinei sociale. În 
general, existenţa oricărui sistem social incumbă, printre altele, şiun anumit mod 
de funcționare a relațiilor dintre autoritate şi libertate. Menirea disciplinei sociale 
este tocmai aceea de a reglementa asemenea relaţii. Ea presupune 
accepeltarea şi respectarea unui ansamblu de norme, cerinţe şi dispoziţii care 
conferă un status autorităţii şi circumscrie un câmp de manifestare atitudinii de 
subordonare a oamenilor fafă de autoritatea respectivă. În acest context, sensul 
conceptului de 'autoritate include o anume ascensiune pe care societatea, în 
virtutea legităților sale interne de funcţionare, o atribuie unor oameni, grupuri, 
organisme, ascensiune care impune apoi un mod specifi ic de colaborare şi 
conviefuire între oameni în vederea producerii valorilor materiale şi spirituale ale 
societăţii. Disciplina socială reglementează raporturile dintre oameni în procesul 
muncii şi con viețuirii lor prin prisma interacțiunii dintre autoritate şi libertate. Din 
perspectiva autorităţii ea generează şi impune un ansamblu de cerințe şi reguli 
iar din perspectiva libertăţii, exercită o presiune. în vederea respectării şi 
îndeplinirii lor. Disciplina socială ne apare astfel ca rezultat al interdependenţei 
dintre două laturi, una imperativă, aparţinând autoritaţii, şi cealaltă executivă (de 
îndeplinire; de respectare), specifică libertăţii. Conţinutul şi forma de 
manifestare a acestor laturi diferă în mod evident, în funcţie de particularităţile 
generale ale sistemului macrosocial. Acesta poate impune o disciplină 
întemeiată pe constrângere, fizică sau economică. Latura imperativă în acest 
caz constă în impunerea forţată a unor cerinţe şi reguli, cea executivă constând 
în respectarea şi îndeplinirea lor în virtutea fricii şi supunerii necondiționate. 

Sistemul macrosocial: poate genera însă şi o disciplină care se 
întemeiază pe accentuarea şi respectarea unor norme de conduită socială ce 
rezultă din organizarea internă a sistemului privit ca un tot, respectarea lor fiind 
rezultatul cunoaşterii şi înţelegerii de către membrii societăţii a acestui fapt. 

De data aceasta, autoritatea acţionează în numele majorităţii, ordinele şi 
dispoziţiile sale vizând apărarea intereselor societăţii în ansamblu şi, implicit, 
ale fiecărui membru al său. Libertatea, la rândul ei, se bazează pe 


Tratat de pedagogie şcolară 


conştientizarea necesităţii respectării. dispoziţiilor impuse de autoritate. 


Libertatea de acţiune a omului se înscrie într-un câmp de posibilităţi în care se 
află. A fi liber nu înseamnă a respinge orice reglementare prin ordine, reguli şi 
dispoziţii, a nu recunoaşte în fond o anume subordonare faţă de imperativele 


„ autorităţii. Viaţa socială nu este posibilă în afara funcţionării acestor relaţii de 


interdependenţă dintre imperativele autorităţii şi libertatea individuală a 
oamenilor. În fond, nu este vorba de doi poli strict delimitaţi, ci de o unitate 
complementară între . imperativele autorităţii, care se impun ca presiune 
externă, şi comportamentul oamenilor, ca expresie a libertăţii lor de acţiune. 

„ Sensul. pedagogic al disciplinei . şcolare. nu se reduce la. „simpla 


transplantare a disciplinei sociale la nivelul şcolii. Dacă disciplina socială îşi 


pune amprenta asupra celei şcolare prin mecanismul general al determinismului 
social, aceasta din urmă nu este doar o copie a celei dintâi. Disciplina şcolară 
include în conţinutul său şi acele. aspecte privitoare la procesul formării ei. Din 
această cauză gândirea pedagogică progresistă a interpretat. într-un alt mod 
problematica disciplinei şcolare, detaşându- se de. concepţia. oficială asupra 
disciplinei sociale din acel timp. Marii pedagogi umanişti |. A. Komensky, J. -J. Rousseau, 
eT Pestalozzi, K..D. Uşinski au respins formele constrângeri, ca mijloace de 


menţinere a. disciplinei în şcoală, cu toate că în societatea vremii i Ag formele 


respective dominau disciplina socială. . | 
În consecinţă, “vom. considera că disciplina şcolară abili cla un 


T sistem de. reguli privitoare la îndeplinirea obligațiilor şcolare, impuse şi 


supuse unui control, ca şi un cemportament al elevilor potrivit. acestui 
sistem. Din această definiție , desprindem câteva caracteristici ale disciplinei 
şcolare. : 

-Fiind vorba Ft un Sem de she disciplina ne apare < ca un factor sau 
mijloc exterior de dirijare a acţiunii educative potrivit logicii -sale interne şi 
îndeosebi relaţiei dintre cei doi poli. Educaţia este, după cum am văzut, O 
activitate complexă, desfăşurarea ei presupunând cu necesitate acceptarea şi 
respectarea unor cerinţe, reguli şi dispoziţii elaborate şi impuse din exterior, în 


„virtutea unor considerente sociale, pedagogice şi psihologice, concomitent cu 
„instituirea unor modalităţi de control asupra acceptării şi respectării lor. Aceste 


reguli pe care disciplina le impune asigură cadrul organizatoric al desfăşurării 
educaţiei şi reglează, în acelaşi timp, comportamentul profesorului şi elevilor. 
Ele imprimă acea ordine exterioară indispensabilă oricărei acţiuni, organizate. 
Aceste norme sau reguli oferă un câmp mai larg sau mai. restrâns de 
manifestare a personalităţii elevilor, în funcţie . de rigurozitatea şi formele prin 
care sunt impuse. Pornind de aici, în istoria gândirii pedagogice s-au delimitat 
mai multe orientări asupra cărora vom reveni. Indiferent însă de aceste nuanţe, 


A 
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ordinea pe care disciplina o imprimă prin regulile sale trebuie să ofere un 
sentiment de ocrotire sau de siguranţă celor cărora li se adresează. 

Conchidem în legătură cu acest aspect că, prin regulile pe care. le 
incumbă, disciplina; este un mijloc sau-jinstrument al desfăşurării. întregii 

ir perspectiva finalităţii educaţiei morale, disciplina ne apare. ca scop şi 
rezultat al acesteia. 

„Formarea comportamentului apei reprezintă fi fi nalitatea generală a 
acestei. laturi. : Prefigurarea. obiectivelor pe care urmează să le realizăm 
presupune delimitarea elementelor. de conştiinţă şi a celor de conduită. Este 
vorba de obiective privitoare la cunoaşterea şi înţelegerea sensului regulilor şi 
dispoziţiilor de organizare a muncii din şcoală, de acceptarea şi transformarea 
lor în mobiluri interne ale conduitei, precum şi de formarea unor deprinderi şi 
obişnuinţe de comportare disciplinată. Profesorul urmează apoi să precizeze 
aceste categorii de obiective în funcție de particularitățile de vârstă şi 
individuale ale elevilor săi. Cunoaşterea, de exemplu, poate viza relevarea 
notelor esențiale ale ` unei reguli, întregirea conținutului său cu alte nuanțe, 
generalizarea ei la alte cazuri particulare etc. 

"În fine, sensul pedagogic al disciplinei trebuie întregit cu un alt aspect, cel 
al asimilării cerințelor. şi dispozițiilor, al transformării lor . în trăsături de 
personalitate şi elemente ale conduitei. Disciplina ne apare, în acest fel, ca 
rezultat şi, implicit, ca manifestare morală în cadrul relaţiei educative. Ea este 
deci, un mod de comportare, consecinţă a interiorizării cerințelor sociale 
adresate şi impuse continuu din afară. 

În ipostaza de comportament manifest, disciplina se exprimă printr-o gamă 
de atitudini, de acceptare sau respingere a acestor cerințe impuse din exterior. 
Ca oricare alt fapt moral, ea este o relaţie, atitudinile prin care se manifestă 
punându-şi âmprenta asupra funcţionării interacțiunilor din cadrul şcolii. 

Din punct de vedere moral, disciplina este deci, concomitent, un sistem 
de norme impuse din exterior, a căror respectare este controlată, ca şi un mod 
de răspuns sau de comportare solicitat de buna desfăşurare a activităţii de 
învăţare din şcoală. Din punct de vedere pedagogic, ea este, riei un 
proces şi un produs. 

Ca latură a moralității, educarea disciplinei este un proces care constă în 
interiorizarea sistemului de cerinţe şi dispoziţii ce reglementează desfăşurarea 
întregii activităţi din şcoală. Acest proces de interiorizare se desfăşoară treptat 
şi afectează diferite niveluri ale personalităţii umane. Dirijarea lui presupune 
formularea unor obiective concrete, organizarea activităţii din şcoală. în 
vederea atingerii obiectivelor educaţionale stabilite şi evaluarea realizării lor. 
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Ca proces educativ, se' încheie inevitabil cu un 'anumit rezultat 
exteriorizabil în comportamentul disciplinat al elevilor, respectiv î în atitudinile lor 
faţă de cerinţele şi dispoziţiilor i impuse. 

Specificul disciplinei din şcoala noastră rezultă atât din modul în care sunt 
| adaptate la condiţiile şcolii imperativele moralei sociale: şi ale disciplinei sociale, 
` cât şi din particularitățile psihologice ale formării şi la elevi. Disciplina din şcoala . 
noastră este, în esenţă, de tip democratic şi se manifestă printr-un &chilibru între 
cerințe şi control, exercitate. din exterior, pe de o: parte, şi manifestarea 
independenţei de acţiune, întemeiate pe acceptarea şi înţelegerea cerinţelor, pe 
de altă parte. Concret, acest tip de disciplină oferă câmp prielnic dialogului 
dintre. cei doi poli, respectă demnitatea individului, apelează la: autocontrol, 
elimină formele ostile şi abuzive de pedepsire.. Disciplina din şcoala noastră 
presupune fermitate . din partea autorității în ceea ce priveşte respectarea 
cerinţelor, oferind, în “acelaşi timp, posibilităţi de exprimare a personalităţii 
copilului. De: aceea ea este O disciplină a inițiativei | prin libertatea pe care O oferă 
în ânaliza interioară : a cerinţelor şi impunerea, pe această bază, a acelora care 
vin în întâmpinarea intereselor colectivului şi a bunei desfăşurări a activităţii din 
şcoală. Mecanismele prin care, se realizează acest coeficient de libertate diferă 
de la o vârstă la alta. Astfel, în perioada realismului moral (eteronomiei), proprie 
copiilor până la 7: 8 ani, cerințele şi dispoziţiile. sunt considerate ca atribute 
inalienabile autorităţii. adultului, respectarea lor.. impunându- -se, în virtutea 
recunoaşterii acestei autorităţi ca un. dat exterior căruia copilul i-se supune din 
afecţiune sau de teamă, prin simpla lor receptare. sau imitație. Pe. măsura 
„interiorizării, cerinţele respective se. transformă în mobiluri interne, atitudinile 
disciplinate fiind declanşate. şi însoţite. în tot mai mare măsură de conştiinţa 
morală a individului. Gradul. de independenţă. a acestor atitudini se adânceşte. 
Este dovada trecerii într-un.stadiu. superior, cel al autonomiei morale. Cerinţele 
morale se impun numai în măsura în care. sunt. acceptate şi incluse ca elemente 
structurale ale edificiului interior, care este. conştiinţa morală. Altfel rămân doar. 
simple consemne fără nici o. rezonanţă interioară; respectate. doar atât timp cât 
se află sub controlul autorităţii de la care emană. 

Caracterul activ al disciplinei din şcoala noastră este rezultatul 
restructurărilor ce se. produc la nivelul conştiinţei ' morale ca urmare a 
confruntării dintre noile cerinţe și experienţa morală acumulată până în 
„momentul - respectiv.: Atitudinea: disciplinată „consemnează pe plan 
„comportamental : rezultatul acestei. confruntări. Libertatea de acţiune se 
concretizează în decizia individuală: adoptată, care premerge întotdeauna actul 
exteriorizării atitudinii respective..: ‘Explicația psihologică a fenomenelor 
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implicate în acest proces a constituit obiect de dispută şi a condus la 
conturarea unor curente privind disciplina şcolară. E T 
15.1. TEORII PEDAGOGICE PRIVIND DISCIPLINA ŞCOLARĂ 
„În esenţă, disciplina şcolară reglementează printr-un sistem de reguli şi 
dispoziţii exterioare interacţiunile care apar şi se manifestă în cadrul „câmpului 
educaţional“, a cărui axă este relaţia profesor-elevi. În interiorul acestui „câmp“ 
cei doi poli, investiţi cu atribuţii specifice, acţionează şi reacţionează în funcţie 
de configuraţia de ansamblu impusă şi statuată în virtutea unor reguli 
acceptate. Rolul conducător asumat de educator în impunerea şi urmărirea 
respectării acestor reguli asociat cu gradul de libertate acordat copilului, au 
constituit şi constituie nucleul controverselor pedagogice în interpretarea 
disciplinei şcolare. S | ral ratati | 
| = Plasate pe o scară, toate aceste controverse pendulează între două 
extreme: cea a permisivismului (liberalismului) şi cea a autoritarismului, constituite 
în teorii relativ distincte în cadrul pedagogiei moderne şi contemporane. l 
"Teoria disciplinei permisive sau liberale îşi are originea în concepţia lui 
J.-J. Rousseau. „Totul este bun când iese din mâinile autorului lucrurilor, totul 
degenerează în mâinile omului“ (1973, p. 7) constituie una din tezele 
fundamentale în jurul căreia se concentrează toate celelaite idei ale gândirii 
sale pedagogice, inclusiv reflecţiile asupra disciplinei. Dacă copilul este bun de 
la natură nu se justifică intervenţia educatorului pentru a-l discipliria; educaţia 
este, în fond, o autodezvoltare. a ceea ce copilului îi este dat prin naştere.- 
Constrângerea exterioară prin dispoziţii, ordine, interdicții, pedepse etc. 
înăbuşă manifestările spontâne ale copilului potrivit tendinţelor şi trebuințelor 
lui naturale şi, implicit, constituirea personalităţii sale. Educaţia încetează a fi 
intervenţie şi dirijare, rolul său rezumându-se doar la prevenirea şi înlăturarea 
eventualelor obstacole ce s-ar opune libertăţii de manifestare şi dezvoltare a 
fiinţei umane. Evident că într-un asemenea context disciplina îşi pierde sensul 
pedagogic, încetând a fi mijloc sau instrument de educaţie: | 
În secolul nostru, concepţia lui Rousseau a fost reluată şi dezvoltată în 
cadrul aşa-zisei teorii a „educaţiei noi“, ai cărei principali reprezentanţi au fost 
John Dewey, Maria Montessori, Edouard Claparede, Ovide Decroly, Ellen Key. 
În esență, această teorie îşi propune să reformeze educaţia din şcoală în 
concordanţă cu cerințele copilului. Noua orientare a fost apreciată ca fiind o 
„revoluţie coperniciană“ în educaţie. Întreaga activitate educativă trebuie axată 
pe copil. 'Scriitoarea suedeză Ellen Key, în lucrarea sa, intitulată „Secolul 
copilului“ (1900), face o adevărată pledoarie în favoarea respectării copilăriei, 
a particularităţilor şi legilor ei, militând pentru “organizarea educaţiei în 


1339 


Tratat de pedagogie şcolară 


concordanţă cu. cerinţele fireşti ale copilului, cu experienţa, trebuinţele. şi 
interesele lui. Pe aceeaşi linie se înscrie şi apariţia, în anul 1909, a primei ediţii 
din lucrarea Marei Montessori care, ulterior, avea să primească titlul 
„Descoperirea copilului“. Ideea principală a concepţiei.sale pedagogice este ca 
educaţia să asigure libertatea de manifestare a copilului. „Problema practică a 
educaţiei constă în a oferi sufletului copilului un mediu ambiant lipsit de 
| obstacole. Atunci manifestările caracteristice de apărare dispar, iar adâncurile 
sufletului î încep să iasă la iveală“ (1977, p. 26-27). 
ici Libertatea de manifestare este autentică doar atunci când devine expresia 
“unor trebuinţe şi tendințe latente cu care copilul este înzestrat. Numai acele 
activităţii care vin în întâmpinarea acestor trebuinţe şi tendințe sunt valoroase din 
punct de vedere educativ. Răspunzând unui asemenea deziderat, în mod 
inevitabil se realizează Şi disciplinarea copilului. În concepţia sa deci, disciplina nu 
se poate impune din exterior, în mod artificial, prin. dispoziţii şi ordine; ea rezultă 
din însăşi asigurarea libertăţii de manifestare. „La disciplină se ajunge pe o cale 
indirectă, dezvoltând activitatea în munca spontană“ (idem, „p..281).. Educatorul 
menţine disciplina nu atât prin ordine şi dispoziţii, cât printr-o organizare raţională 
a muncii care să faciliteze libertatea de manifestare a copilului. 

„Tot aici am putea include şi orientarea nondirectivistă, din pedagogia 
contemporană, reprezentată, printre alții, de A. S. Neill, M. A. Bany, L. V. Johnson, | 
„Carl R. Rogers, Gilles Ferry, Michel Lobrot etc. Din perspectiva, subiectului 
abordat aici, vom menţiona Că adepţii acestei orientări se declară împotriva 
cons trângerilor întemeiate pe teamă şi exercitate, prin ameninţări şi prescripţii 
paralizante pentru evoluţia normală a copilului. Asemenea intervenţii brutale 
conduc la deformarea vieţii. interioare, : prin instaurarea . încăpăţânării, a 
sentimentului de culpabilitate, Taa complexului de. inferioritate etc.. Multe din 
reflecțiile acestei orientări şi-au găsit aplicarea î în organizarea activităţii î în grup, 
considerată ca modalitate principală dg înfăptuirea a dezideratelor teoretice 
oricăror Bana şi conflicte proprii relaţiei copil- -adult. r 

„La polul celălalt se află teoria disciplinei autoritare. Punctul de plecare al 
acestei teorii este ideea potrivit căreia natura umană este, „prin esenţa. sa 
| originară, predispusă spre manifestări negative, este înzestrată cu tendinţe care 
ulterior vor îmbrăca forme violente de manifestare. Pentru atenuarea şi frânarea 
lor sunt necesare măsuri severe de constrângere. Scopul fundamental al 
disciplinei este acela de impunere a ascultării şi supunerii faţă de. autoritatea 
externă. Reprezentantul de seamă al acestei teorii este pedagogul german 
|. F. Herbart. Unul din conceptele fundamentale ale sistemului său pedagogic 
introdus special î în acest COR este cel de guvernare. În sens larg, guvernarea 
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include un evantai larg de acţiuni şi preocupări menite să disciplineze copilul şi 
să-l determine: astfel să respecte întocmai ordinele şi dispozițiile- educatorului. 
Datorită naturii sale înclinate spre „zburdălnicie sălbatică“, guvernarea se va 
face în primul rând: prin porunci, interdicții severe şi pedepse, inclusiv cele 
corporale. Copilul trebuie obişnuit de la cea mai fragedă vârstă cu supunerea şi 
ascultarea, prioritate „având, în acest sens, mijloacele . întemeiate pe 
constrângere: Herbart nu exclude posibilitatea folosirii şi a altor modalităţi mai 
blânde, cum ar fi sfaturile, antrenarea copilului în activităţi preferate, autoritatea - 
educatorului, întemeiată pe superioritate spirituală etc. Ele însă nu le vor putea 
substitui pe celelalte, guvernarea fiind un fel de dresaj ce presupune 
supraveghere continuă prin porunci şi interdicții. „Nimic nu slăbeşie guvernarea 
ca faptul de a ceda rugăminţilor, lacrimilor şi cu atât mai mult violenţei copiilor“ 
(1976, p. 16). Gogh re 
'-* Reprezentanţii orientării sociologice în educaţia continuă şi adâncesc 
ideile lui Herbart privitoare Ia disciplina din şcoală. Dintre cei mai de seamă 
teoreticieni ai acestei orientări, care s-au impus la începutul secolului nostru, îi 
putem menţiona pe E. Durkheim şi G. Kerschensteiner, prin rigorismul propagat 
în numele societăţii, înclină balanţa în favoarea autorităţii, restrângând câmpul 
de manifestare al individului (libertatea sa). Copilul trebuie obişnuit, susține 
Durkheim, să-şi stăpânească „egoismul natural“ prin subordonarea sa 
imperativelor autorităţii externe. Dacă în concepția acestuia autoritatea este un 
atribut a!” societăţii în ansamblul său, pentru G. Kerschensteiner autoritatea 
concentrează şi exprimă interesele statului. Educaţia trebuie deci subordonată 
acestei autorităţi. Şcoala muncii şi educaţia cetățenească sunt formele concrete 
recomandate în acest sens. Disciplina 'autoritară este un mijloc indispensabil 
pentru dominarea „egoismului“, ca tedinţă internă imanentă, şi pentru cultivarea 
calităţilor viitorului muncitor-cetăţean de care societatea are nevoie. 
Privind în ansamblu cele două orientări fundamentale asupra disciplinei, 
liberalismul şi autoritarismul, constatăm că, în fond, atât una, cât şi alta 
denaturează relaţia dintre autoritate şi libertate, specifică disciplinei şcolare. 
Insistând asupră unuia dintre cei doi poli, supralicitând autoritatea, în numele 
imperativelor sociale sau exagerând: autonomia sub pretextul că venim în 
întâmpinarea: dezvoltării personalităţii, riscul apariţiei unor disfuncţionalităţi în 
cadrul relaţiei educaţionale devine iminent. Aceasta presupune cu necesitate o 
„dirijare“ exterioară. Printre mecanismele care-i stau la bază sunt şi cele de 
natură disciplinară. Prescripţiile adresate cu acest prilej au menirea de a-i 
imprima un caracter organizat. | 


În esenţă, autoritatea şi libertatea sunt două laturi complementare ale 
relaţiei pedagogice. Menţinerea echilibrului dintre ele este un indiciu al 
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funcţionalităţi optime a acestei: relaţii. Un asemenea echilibrii este posibil 
numai în măsura în care dispoziţiile “autorităţii nu se limitează doar la 
constrângere “prin ameninţare şi frică, având, totodată, şi un rol stimulativ, 
venind în sprijinul copilului pentru a'se elibera de anumite” tensiuni interioare, 
iar libertatea nu se reduce doar la simple. manifestări spontane în condițiile 
absenței oricăror reglementări şi îngrădiri . exterioare, ea “presupunând, 
f.. aA raita şi ascultare, în numele unor imperative sociale. 


15.2. SARCINILE EDUCĂRII ATITUDINII DISCIPLINATE 


15. 20. afara cf asupra respectării disciplinei 
_Se referă la toate acele componente subiective, interne care conferă 
manifestării disciplinate un caracter intenţiona. Orice manifestare concretă în 
acest sens îşi are originile în conştiinţa morală a individului. Ea declanşează şi 
însoţeşte procesul exteriorizării atitudinii în acte comportamentale. | 
„Din punct. de . vedere: pedagogic, ; „formarea. conştiinţei presupune 
circumscrierea regulilor. şi normelor pe care elevii urmează să le respecte. Acest 
proces al. cunoaşterii se realizează treptat, pe: măsura creşterii - capacităţii 
intelectuale şi a îmbogăţirii experienţei morale a copiilor. Conţinutul regulilor, şi 
normelor morale se dezvăluie treptat, prin raportarea şi aplicarea lor la situaţii din 
ce în ce mai Alei PARAS să ajungă la întelegerea, semnifi icajiei lek iriperalive 
ze cauză sori a atitudinii disciplinare. se elaborează treptat. În: she 
iniţiale ale dezvoltării ontogenetice, regulile şi normele disciplinare acţionează ca 
dispoziţii exterioare; pe măsura acumulării experienţei, a extinderii orizontului de 
cunoaştere prin înțelegerea semnificației lor, din dispoziţii ale unei autorităţi devin 
mobiluri interioare, care declanşează şi:întreţin manifestările disciplinate ale 
elevilor. Ocupându-se de această problemă, J. Piaget consideră că în evoluţia sa 
copilul trece de la: stadiul realismului moral, în care. regulile - disciplinare sunt 
pentru el 'ceva sacru şi intangibil,. impuse de adulţi în virtutea ascensiunii lor 
autoritare, recunoscute şi acceptate ca atare, la stadiul cooperării, în care copiii 
sunt capabili să înţeleagă semnificaţia socială a imperativelor disciplinare. Este 
„o traiectorie care conduce spre disciplina conştientă, traiectorie care marchează 
trecerea de la ascultare și supunere spre starea de autonomie, “bazată pe . 
cunoaşterea şi înţelegerea sensului regulilor impuse. Din punctul de vedere al 
mecanismelor psihologice, cunoaşterea se realizează- în stadiul iniţial 
predominant prin imitație, pentru ca ulterior să angajeze procese intelectuale mai 
complexe (memorie, gândire, imaginaţie €tc.).. l 
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Cunoaşterea, la rândul său, urmează să fie întregită de adeziunea afectivă 
faţă de cerinţe şi reguli, de acceptarea lor internă, necondiționată. Din fuziunea 
cognitivului cu afectivul rezultă convingerea, care declanşează şi susţine 
comportamentul disciplinat. Nucleul conştiinţei disciplinate 'este constituit din 
convingerile privitoare la cerinţele şi regulile disciplinare. Elaborarea lor este un 
proces delicat care presupune angajarea subiectului într-un ansamblu de relaţii . 
moral-disciplinare practice, care implică cu necesitate şi componenta voliţională. 
Oricâte explicaţii, sfaturi şi îndemnuri ar întreprinde educatorul numai prin 
acestea nu reuşeşte să articuleze într-un tot unitar toate elementele convingerii 
cognitive, ca elevul (subiect moral) să devină şi agent al acţiunii disciplinare şi al 
relaţiilor pe care acţiunea le implică. Numai convingerile desemnează o 
interiorizare totală a regulilor de comportare. Prin componenta lor cognitivă 
subiectul realizează decodifi carea sensului şi semnificației acestor reguli, prin 
componenta afectivă ele devin mobiluri interne ale conduitei, iar prin componenta 
volitivă se manifestă î în acte comportamentale. 


15.2.1. For marea conduitei disciplinate 


“Se referă la deprinderile şi obişnuinţele de comportare disciplinată, precum 
şi la. trăsăturile pozitive de caracter specifice acestei laturi a educației morale. 
Modalitatea principală de realizare. a acestei sarcini este exercițiul. Numai prin 
respectarea şi. îndeplinirea zilnică a unor cerinţe vom putea ajunge la stabilirea 
şi consolidarea acestor elemente ale manifestării morale disciplinare. Un rol 
importa ni în acest proces. îl alt controlul, urmărirea consecventă a îndeplinirii 
imperativelor formulate şi intervenţia promptă. în cazul ezitării sau abateri. 
Supravegherea şi controlul elevilor, îmbinate cu stimularea lor prin diferite 
mijloace, sunt condiţii care concură la realizarea unei conduite disciplinate. 

În desfăşurarea lui reală, procesul educării atitudinii disciplinate nu are 
întotdeauna un sens unic, de la conşiiință la conduită. În etapele timpurii ale 
dezvoltării şi în unele situaţii concrete procesul debutează cu exersarea, ce include 
respectarea cerinţelor, pentru ca, pe parcurs, el să se întregească cu înţelegerea 
conştientă a conţinutului normelor care au generat acele cerinţe şi cu adeziunea 
alectiv-emoţională faţă ale ele. De asemenea, nu întotdeauna există o sincronizare 
între conştiinţa şi conduita disciplinată. Educatorului îi revine sarcina de a depista 
cauzele acestui decalaj. Ele pot fi multiple: necunoaşterea sau cunoaşterea 
superficială, incompletă, a conţinutului normelor, neutralitate afectivă mai mult sau 
mai puţin accentuată, insuficienta automatizare a deprinderilor şi obişnuinţelor etc. 

"Ca expresie a: manifestării morale, conduita “disciplinară este 
individualizată, îmbrăcând nuanţe specifice de la un subiect la altul. Faţă de 
aceleaşi cerinţe şi reguli disciplinare elevii se comportă diferențiat. Evident că 
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originile acestei diferențieri trebuie puse şi pe seama sensului pe care profesorul 
"îl imprimă unei cerinţe într-o situaţie dată, în particularităţile: pedagogice ale 
relaţiei educaţionale, ca şi în experienţa morală a elevului, acumulată şi 
cristalizată până în momentul respectiv. Deosebirile pe care le observăm între 
„elevi se explică prin cauze de. natură socială, pedagogică şi psihologică, toate 
acţionând complementar, cu.ponderi diferite însă, de la un caz la altul. Această 
diferenţiere nu exclude posibilitatea conturării unor tipologii reprezentative de 
elevi în ceea ce priveşte atitudinea lor disciplinată. În literatura de specialitate, se 
face distincţia între cele. două tipuri caracteriale extreme, refractarii 
(nonconformiştii) şi conformiştii, cu atitudini disciplinare. opuse, explicabile, prin 
-carenţe ale procesului, de interiorizare şi de articulare între elementele conştiinţei 
şi conduitei morale. Refractarul (nonconformistul) cunoaşte cerinţele disciplinare, 
dar le încalcă în mod conştient şi deliberat. Interiorizarea cerinţei rămâne doar la 
nivel cognitiv, fără să „pătrundă mai departe spre. celelalte zone, afectivă şi 
voliţională. Conduita refractarului îmbracă forma. unor acte care intră î în conflict 
cu autoritatea extemă. La polul celălalt, conformistul „cunoaşte norma şi i se 
supune, fără a trece însă prin filtrul personalităţii sale sensul şi semnificaţia ei, 
pentru a o putea respecta nuanţat, în funcţie de împrejurările concrete în care se 
află. Şi într-un caz şi în altul este vorba de carenţe la nivelul interacțiunilor dintre 
componentele convingerii. Nici refractarul, nici conformistul nu acţionează din 
convingere şi deci nu respectă censemnele regulilor dintr-o necesitate internă. 
Atitudinea disciplinată este astfel rezultatul alternanţei dintre interiorizare 
(subiectivare) şi exteriorizare (obiectivare) în procesul construirii personalităţii 
morale a individului. Interiorizarea presupune metamorfozarea regulilor 
disciplinare din ipostaza de imperative sociale, însemne ale constrângeri 
externe, în mobiluri interne ale actelor şi faptelor de conduită, expresi ale 
autonomiei şi libertăţii de acţiune a subiectului. - | 
“În plan pedagogic, interacţiunea dintre subiectivare şi obiectivare impune 
organizarea procesului educativ astfel încât să ofere un cadru prielnic 
schimburilor reciproce: dintre ele. Subiectivarea oferă o justificare internă şi 
deschide perspectiva conduitei, după cum obiectivarea materializează 
PREE is cau Si îi consolidează Tona uilig! 


15.3. STRATEGIA E EDUCĂRII ATITUDINII DISCIPLINATE 


15.3.0. Procesul de învățământ 


În virtutea celor de mai sus strategia educării eine citiolinatei vizează 
l concomitent elaborarea şi interiorizarea elementelor de conştiinţă, precum şi 


Ig consolidarea deprinderilor şi „obişnuinţelor : de comportare: disciplinată. 
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„Principalele modalităţi ale acestei strategii condusă de către educator se referă 


. o... ge o 


Cum e și fi resc, “un loc important în cadrul acestei strategii îl ocupă 


i procesul de învățământ. Tematica lecţiilor oferă multiple posibilități pentru 


cunoaşterea şi înţelegerea regulilor de comportare prin intuirea „modelelor“ 
întruchipate de diferite personaje sau rezultate din acţiuni şi fapte ale copiilor, 
ale adulţilor etc. Organizarea şi desfăşurarea sa în concordanţă cu anumite 
principii pedagogice reprezintă un factor ordonator al activităţii elevilor şi, 
implicit, al formării deprinderilor şi obişnuinţelor de comportare disciplinată. 
Normele disciplinare prevăzute în diferite regulamente consemnează jaloanele 


“principale ale cadrului î în care elevii îşi desfăşoară activitatea. integrarea lor în 


acest cadru, prin „acceptarea şi respectarea normelor impuse, constituie un 


- criteriu de apreciere a atitudinii lor disciplinate. Metodele şi procedeele utilizate 


în procesul de învăţământ au repercusiuni şi asupra disciplinei elevilor, ele 
obligându-i să respecte anumite cerințe şi dispoziţii care, repetându-se, 
conduc la stabilizarea elementelor de conduită (deprinderi şi obişnuinţe). Din 


această perspectivă,, procesul de învăţământ este un mijloc de exersare în 
_ vederea fortul atitudinii disciplinate. 


15. 3.1. „Activităţile extiradidactice 


„Prin specifi icul lor, ele oferă e) aliere mai mare din partea elevilor 
şi asigură o paletă mai largă de posibiltăţi pentru manifestări disciplinate. 
Asemenea activităţi cum ar fi excursiile şi vizitele, serbările şcolare, presupun 


„respectarea unei game variate de norme disciplinare. Semnificativ este, de 


asemenea, faptul că în asemenea activităţi opinia colectivului se manifestă cu 
mai multă forţă în urmărirea respectării lor. Dacă libertatea de opţiune a elevilor 


„este mai extinsă, responsabiliiatea lor faţă de colectiv se accentuează. 


15.3.2. Jocul şi activităţile recreative 


Prin - specificul lor, - antrenează elevii în ipostaza de coparticipanţi. 
Asumarea şi exercitarea. diferitelor roluri, în. condiţii plăcute şi antrenante, 


„presupune cu necesitate respectarea unor reguli de desfăşurare. Încadrarea în 


aceste: reguli. este şi o manifestare disciplinară. Altfel, jocul sau activitatea 
respectivă se dezorganizează, pierzându-şi sensul penyo care au fost iniţiate. 


913,344 Regimul zilnic 


Prin succesiunea momentelor de muncă şi odihnă pe care copilul le 
parcurge de-a lungul unei zile oferă prilejul obişnuirii cu o anume ordine în 
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3 iiaa sa. Acest fapt îl obligă să respecte. şi. anumite cerinţe privitoare la 
derularea acestor momente. | 

„Conţinutul . regimului diferă în funcţie de particularităţile EN vârstă şi 
individuale ale elevilor. Elaborarea lui se face sub, îndrumarea. educatorului, 
prin stabilirea unor. reguli precise pentru fi iecare moment. Conlucrarea. cu 
d familia este insiepensebila pentru impunerea şi urmărirea respectării lui. 


15. 4. ASPECTE ONTOGENETICE ALE EDUCĂRII ATITUDINII 
DISCIPLINATE Er 


| | “După. cum. am văzut în primul subcapitol, „prin esenţa ei, -disciplina 
şcolară reglementează relaţiile funcţionale dintre autoritate şi libertate. Prin 
„sistemul de cerinţe şi reguli pe care-l i impune se înscrie ca parte componentă 


a dirijării exterioare, exercitate de educator, în numele unor imperative sociale. 


Prin comportamentul adoptat de elevi drept răspuns la dirijarea exercitată, 

conferă. acestora un. anumit grad. de autonomie. Din această cauză, toate 
| aspectele ontogenetice legate de educarea atitudinii disciplinate trebuie 

analizate prin prisma modului în care se exercită dirijarea şi a mecanismelor 
: prin care se exprimă autonomia pe plan comportamental. 

„Vom concretiza această afirmaţie precizând că în perioada realismului 

"moral dirijarea prin intermediul regulilor- disciplinare îmbracă “un sens 

unidirecţional, acesta constituind unicul izvor al consemnelor şi obligaţiilor ce 
“se. exercită: din exterior asupra copilului, în timp ce reacţia de răspuns a 
acestuia, prin care se: exprimă „autonomia“ sa, îmbracă forma ascultării. La 
"această vârstă rolul educatorului se restrânge la formularea cerinţelor şi la 
“controlul respectării lor. Multă atenţie trebuie acordată exigenţelor pe care le 
impune prin ordinele și dispozițiile sale: deoarece. ascultarea, pentru copil, 
înseamnă respectarea lor întocmai. 

În stadiul următor, cel al cooperării, dirijarea este rezultatul conlucrării 
„dintre cei doi poli; normele disciplinare vor avea efect ordonator numai în 
măsura în care: capătă rezonanță pe planul moralității individului. 
„ Comportamentul adoptat, ca reacție la dirijarea externă, devine expresia unei 
„libertăţi interioare, declanşat fiind în mod deliberat, prin decizii întemeiate. pe 
analiza alternativelor şi mobiluri conştiente. Saltul ce se produce cu acest prilej 
«de-la ascultare la. libertate - (autonomie) ridică multe probleme de ordin 
„pedagogic. -Prelungirea peste anumite limite a perioadei de . ascultare 
stagnează constituirea mecanismelor interne ale personalităţii morale, fapt ce 
se exprimă printr-o dependenţă accentuată a copilului de adult, după cum 
„acordarea prematură a autonomiei se repercutează asupra elaborării frânelor 
„interioare ce se manifestă prin reacţii de anarhie şi nesupunere. 
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Oricum, din. punct de bleo pedagogic, autonomia este un produs al 
educaţiei care se înscrie în continuarea celor acumulate în etapa ascultării şi 
dirijării exterioare şi, ca atare, se bazează pe ele. Acţiunile întreprinse în prima 
etapă trebuie gândite prin prisma efectelor lor asupra dobândirii autonomiei 
morale a copilului. Granița dintre ele urmează să se atenueze treptat, 
parcurgând anumite faze intermediare, de la aeckplana totală a autorității la 
- consimţirea ei rațională.. 

< Dobândirea autonomiei nu echivalează cu renunțarea la dirijare şi 
control, normele disciplinare sunt însă funcționale doar în condiţiile în care, 
asimilate şi accepiate de către elevi, reglează din interior conduita acestora. 


-Doar la acest nivel se poate vorbi de o atitudine disciplinată. 


Sintetizând cele de mai sus, “putem. spune că, din punct de vedere 
ontogenetic, atitudinea disciplinată a elevilor marchează de fiecare dată existența 
unui consens între autoritate, întruchipată. de educator, şi libertate, interpretată î în 
sensul acceptării “de către elevi a normelor disciplinare. Acest consens e 
îmbrăca forma ascultării necondiționate, în perioada realismului moral, 

i acceptării interne, întemeiată pe tensiuni mai mult sau mai puţin accentuate şi a 
libertăţii de acţiune individualizată, í în perioada autonomiei morale. 
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16.0. ESENȚA EDUCAȚIEI PROFESIONALE 


După cum am văzut, una din laturile. idealului educaţional este cea 
acţională. Ea se exprimă şi se manifestă în ceea ce face omul, îndeosebi, î 
procesul de producţie a bunurilor materiale şi în cel de creaţie a cca 

„spirituale, indispensabile existenţei şi progresului societăţii umane. Exercitarea . 
profesiunii constituie modalitatea fundamentală prin care. se concretizează 

| componentele laturii acţionale, a. idealului educaţional. Aportul omului la 
solicitările mediului social, declanşate în virtutea unor tendințe imanente, se 
materializează î în mod predominant prin intermediul profesiunii. A 
4 Putem spune astfel că profesiunea face joncţiunea dintre- individ şi 
„societate. Ritmul alert al dezvoltării societății contemporane, expresie a 
revoluţiei tehnico- ştiinţifice, amplifică această interdependenţă a omului cu 
societatea din care. face parte. Dezvoltarea „personalităţii şi conturarea 
dominantei vocaţionale ca una din cele mai expresive componente ale sale 
este rodul fructificării concomitente. a potenţialului uman în interacţiunile sale 
cu mediul social, după cum dezvoltarea socială este, la rândul său, rezultatul 
implicării personalităţii umane. prin intermediul profesiunii. Referindu-se la 
această interdependenţă dintre profesie şi vocaţie, pedagogul român C. Narly 
arată că „profesiei ca cerinţă socială îi corespunde în individ vocaţia, forma de 
manifestare a originalității specifice a individului“ (1980, p. 133). 

Societatea umană este un „sistem socioeconomic“ care generează O 
infinitate de roluri şi profesiuni. Integrarea socială a individului concentrează 
multitudinea fi inalităţilor acţiuni educaţionale. Ceea ce se are permanent în 
vedere prin educarea personalităţii este dezvoltarea acelor calităţi şi însuşiri 
care sunt în concordanţă cu potenţialităţile individuale şi sunt necesare 
integrării în structura socială. În accepțiunea sa cea mai largă, prin integrare se 
înţelege. „funcţionarea armonioasă a individualităţii înlăuntrul tiparelor 
reprezentate de mediul social“ (D. Todoran, 1974, p. 198). 

= Desprindem de aici că integrarea incumbă două laturi complementare: 
socializarea şi personalizarea. Prima se manifestă prin” acceptarea şi 
valorificarea în folosul comunităţii a potențialului acţional-creativ al individului, 
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cea de a doua se exprimă prin iAtoiotz30080 valorilor pe care societatea le oferă 
şi le impune omului, ca subiect concret. 

O integrare reală şi optimă are loc doar atunci când Egee cil 
personalizarea se află într-un raport de complementaritate. 

Ca acțiune organizată, prin finalităţile sale educaţia are în vedere Sa 
laturi. Cultura intelectuală vizează cu precădere formarea omului însuşi prin 
asimilarea unei. culturi : spirituale. şi dezvoltarea calităților general-umane. 


Cultura profesonală. este destinată cu precădere formării omului. pentru 


exercitarea unei meserii. „Cu. profesionalizarea, susţine R. Hubert, se 
desăvârşeşte socializarea individului“ (1965, p. 378). . 

Cultura intelectuală şi cea profesională se află într-o relaţie de 
interdependenţă. Finalităţile celei dintâi vor contribui la lărgirea orizontului 
profesional, după cum fi nalităţile celeilalte vor Du! un sens concret vieţii şi 
activităţii umane. 

Concepută în acest fel, did profesională se impune tot mai mult în 


“condiţiile societăţii contemporane, când tehnica şi tehnologia îşi pun amprenta 
'asupra activităţii omului. Nu întâmplător se apreciază că omenirea a intrat într-o eră 
"tehnologică în care se revoluţionează raportul om-maşină, dintr-un subordonat al 


acesteia devenind un conducător al ei, calitate care îi solicită un orizont cultural 

şi tehnologic tot mai larg, calităţi, capacităţi, priceperi şi abilităţi. în folosirea ei. 
Putem spune astfel că esenţa educaţiei profesionale constă în formarea 

unui orizont cultural şi tehnologic cu privire la o anumită profesiune, concomitent 


„cu dezvoltarea unor capacităţi, priceperi şi deprinderi necesare exercitării ei. 


Idealul educaţional are în vedere realizarea unei fuziuni între vocaţie şi 
acţiune. Forma cea mai înaltă a acestei fuziuni o întâlnim în cadrul profesiunii, care 
se exercită în virtutea vocației, ca dominantă a personalităţii umane, a profesiunii- 
vocaţie. Educaţia profesională se înscrie pe această traiectorie care duce spre o 
asemenea ţintă. Prin intermediul ei se asigură acel echilibru între socializare şi 


personalizare, resimţit tot mai mult în aciiviea omului din zilele noastre. 


16.1. SARCINILE E EDUCAȚIEI PROFESIONALE 


16.1. 0; Formarea orizontului cutter posi 


Acest orizont cuprinde ansamblul cunoştinţelor necesare orientării omului 
în domeniul unei profesiuni sau unui grup de profesiuni. El se constituie pe 
fondul culturii intelectuale care, după aprecierea pedagogului francez R. Hubert, 
constituie „substratul necesar culturii profesionale, nu numai prin suma de 


"cunoştinţe utile pe care ea o presupune, ci mai ales prin calităţile spiritului pe 


care le dezvoltă şi care se află peste tot unde este folosită“ (1965, p. 381). 
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| Această. interdependenţă. dintre cultura: tă şi cea profesională 
vine î în întâmpinarea mobilităţii profesionale, omul fiind pus în situaţia nu numai 
de a se perfecționa continuu în profesiunea pe care o practică, ci şi, eventual, 
de a putea trece de lao profesiune la alta. : 

Diversitatea mare a profesiunilor face ca relativ pina aptitudini să se 
ial ice în multiple profesiuni, dar în mod 'specifi Cc: 

Orizontul profesional se restructursază continuu de la un'stadiu la: altul al 
dezvoltării „ontogenetice a copilului, ponderea: şi interacţiunea dintre 
“cunoştinţele ştiinţifice (cultura intelectuală) şi cele tehnologice! modifi cându- se 
“nu numai în funcţie. de particularităţile de vârstă, ci şi de fi nalitatea unui tip sau 
grad de învăţământ. | | 

Evident că în acest proces de restructurare cultura, profesională se . 
“înscrie ca o prelungire firească a celei intelectuale. Sudura dintre ele este 
„posibilă numai, în condiţiile în care elevul achiziţionează acele. informaţii ale 
culturii profesionale care sunt în. concordanţă cu. gusturile, interesele. şi 
É aptitudinile , sale,. numai în măsura în care profesionalizarea . care. se 
p înfăptuieşte prin ETEEN lor îi apare ca fiind una din căile principale ale 
socializării sale. În esenţă deci, sudura dintre cultura intelectuală şi, cultura 
profesională este posibilă. numai în măsura în care copilul: descoperă! în 
“structura internă. a` profesiunii resorturile spirituale - şi sociale pe-care ea le 
incumbă. Se recunoaşte din acest punct de vedere că nu există meserie care 
să nu “includă asemenea resorturi. Prin. această sarcină a educaţiei 
profesionale « copilul trebuie să fie ajutat să descopere eli însuşi toate resorturile 
spirituale şi sociale ale profesiunii. Cunoaşterea lor oferă argumente plauzibile 
în vederea realizării orientării şcolare şi profesionale a elevilor. i 

Rezultă deci că, orizontul cultural- -profesional se constituie ca unitate 
dintre cultura intelectuală şi cea profesională. Aceasta impune ca în procesul 
de învăţământ să imprimăm o fi nalitate tehnologică cunoştinţelor ştiinţifi ice 
asimilate în cadrul. diferitelor: obiecte de învățământ, “prin. sublinierea şi 
„demonstrarea valenţelor aplicative ale acestora. Relevarea acestei finalităţi nu 
se rezumă doar la simpla menționare a domeniilor şi situaţiilor. posibile de 
„aplicare, ea presupune demonstrarea efectelor acestor interacțiuni prin 
rezultatele obţinute în. procesul de producție. Finalitatea tehnologică este o 
rezultantă intrinsecă adevărurilor. “ştiinţifi ice, ca atare ea trebuie. să devină 
informaţie didactică sau componentă a conţinutului procesului de învăţământ. 


„În consecinţă, transmiterea şi asimilarea ei se va realiza diferențiat pe diferite 
trepte ale învaţământului. 
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161.1. Formarea unor capacităţi, priceperi şi deprinderi practice în 
„vederea desfăşurării unei activităţi productive 


Perfecţionarea tehnicii şi tehnologiei muncii nu este un dat nemijlocit al 
dezvoltării ştiinţei; prin specifi icul lor, ele presupun crearea unor mecanisme, 
elaborarea unor procedee tehnologice care să asigure aplicarea cunoştinţelor 
ştiinţifi ce. “Pentru aceasta sunt necesare anumite capacităţi, priceperi şi 
deprinderi practice care să-i permită omului să mânuiască şi să dirijeze 
E asemenea mecanisme, asigurând astfel transformarea cunoştinţelor ştiinţifice 
~N instrumente nemijlocite ale creativităţii practice. Asemenea componente 
„ operatorii ar: putea fi fi sistematizate astfel: | 

Gândirea tehnică. Este considerată ca fi ind o formă specifi că a gândirii 
ce se diferențiază î în funcție de conținutul său, de domeniul în care se aplică şi 
o generează. „Particularităţile gândirii pentru un domeniu dat sunt imprimate nu 
numai de demersurile mintale. solicitate, ci şi de procedeele particulare de 
operare. În acest caz,. dacă avem în vedere obiectele, mecanismele tehnice, 
observăm că propriu este nu numai materialul cu care vehiculează gândirea 
(conţinutul său reprezentat), dar şi procedeele pe care le implică, reprezentate 
prin diferite tipuri de imagini spaţiale de niveluri de generalitate diferite (schiţe, 
“scheme, diagrame etc. ) (A. Turcu, 1973, p. 180). Distingem astfel în cadrul 
gândirii tehnice, pe de. o parte, materialul cu care operează, reprezentări din 
domeniul tehnicii, iar pe de altă parte, „demersurile mintale“ sau operaţiile pe 
care le foloseşte . în vederea rezolvării. anumitor sarcini tehnice. Ca formă 
specifică a gândirii, ea se supune legilor generale de dezvoltare a acesteia. 
Specificul rezidă în materialul la care apelează şi operaţiile pe care le 
foloseşte. Referitor la materialul său, acesta. este asigurat, în principal, prin 
întocmirea schițelor, planurilor, diagramelor, schemelor diferitelor obiecte .şi 
mecanisme . tehnice, facilitând. apariţia reprezentărilor şi imaginilor 
corespunzătoare. acestora, care. vor fi supuse apoi prelucrării pentru: a se 
ajunge la niveluri mai înalte de reflectare şi a se elabora soluţiile. Se apreciază, 
din acest punct de „vedere, că. imaginile spaţiale ar reprezenta conţinutul 
principal, materialul de bază-al gândirii tehnice: Referitor la operaţiile gândirii 
tehnice, acestea nu sunt altceva decât operaţiile generale ale gândirii aplicate 
“unui domeniu concret: analiza, sinteza, comparaţia, analogia; clasificarea etc. 
Toate se concentrează în direcţia înţelegerii şi rezolvării unor sarcini tehnice 
legate de pătrunderea. principiilor de funcţionare, elaborarea de prototipuri, 
„descoperirea relaţiilor funcționale dintre diferitele componente ale unui 


ansamblu-tehnic etc.: 
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De aici necesitatea ca, prin diferite modalităţi, educaţia profesională să 
„ofere condiţii prielnice pentru elaborarea unor astfel 'de imagini spaţiale, 
l concomitent cu stimularea activitații de prelucrare a lor pe plan mintal. 
| Aptitudinea tehnică. Este o. aptitudine intelectuală ce „presupune 
elaborarea pe plan mintal a unor soluţii optime, care apoi. vor fi aplicate în 
` vederea rezolvării sarcinilor din domeniul tehnic. „Prin aptitudine tehnică se 
„înţelege putinţa cuiva de a se adapta tot cu ajutorul gândirii la situaţiile, noi Şi 
| variate, nu ale unui mediu general, ci ale unui mediu specific: mediul tehnic“ 
| (N. „Mărgineanu, 1972, p. 196). Din punct de vedere psihic, aptitudinea tehnică 
"este considerată ca fiind o aptitudine specială complexă. Specială deoarece, 
cum se observă din definiţie, se aplică unui domeniu concret al activităţii umane, 
cel tehnic; complexă pentru că în structura ei intră mai „mult componente: 
intelectuală (percepţia spaţială şi gândirea tehnică), “afectivă, motivaţională, 
dexteritate manuală. În funcţie de ponderea şi modul î în care se: combină aceşti 
| factori, aptitudinea tehnică a manifestă diferit de la un individ la altul. 
 Reluând unele cercetări consacrate aptitudinii tehnice, Al. Roşca şi 
B. ZOrgă consideră că în cadrul ei s-ar putea distinge trei: niveluri: un nivel 
inferior, care cuprinde anumite configurații ale funcţiilor senzorio- -motorii, 'un nivel 
mijlociu, care cuprinde structura percepțiilor şi reprezentărilor spaţiotemporale, şi 
| unul superior, cel al gândirii tehnice formale, care se realizează cu ajutorul 
simbolurilor verbale, cifrice, literale, fi igurative etc. (1972, p. 96-97). Axul principal 
al aptitudini tehnice este considerat cel de- al doilea. nivel. Îmbinarea lui cu primul 
generează o aptitudine tehnică” inferioară, în' care predomină activitatea 
reproductivă, iar îmbinarea lui cu cel superior generează o aptitudine tehnică 
superioară, în care predomină activitatea de tip productiv (creator). ` 
Din punct de vedere genetic, cele trei niveluri se prezintă într-o 
succesiune, încât fiecare Se formează pe baza celui sau celor anterioare. De 
aceea, acţiunile educative vor trebui să asigure elaborarea succesivă a celor trei 
niveluri în concordanţă cu stadiul dezvoltării ontogenetice a copilului. Astfel, prin 
activităţi practice mai simple vom urmări formarea abilităţilor senzoriomotrice, 
pentru ca prin activităţi tot mai complexe să ajungem la formarea celorlalte două 
niveluri: al imaginilor spaţiotemporale şi al operării cu simboluri. Un loc deosebit 
trebuie acordat celui de-al doilea nivel, nu numai pentru locul central pe care îl 
“ocupă în structura aptitudinii tehnice, ci şi pentru că pe el se vor putea. 
1 „înrădăcina cunoştintele teoretice însuşite în şcoală“ (idem, p. 97). Prin diferite 
activităţi manuale şi tehnicopractice avem posibilitatea să le formăm copiilor un 
bagaj de reprezentări spaţiotemporale care vor constitui, la rândul lor, un fond 
| aperceptiv pentru înțelegerea şi RE area cunoştinţelor teoretice care, a 
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fel sau altul, au tangenţă cu activităţile respective, devenind elemente integrate 
ale aptitudinii şi gândirii tehnice. PUF ii i 
Capacitățļi senzoriomotorii. În această categorie pot fi incluse percepțiile 
spaţiale, sensibilitatea analizatorilor, aptitudinea motrică, dexteritatea manuală 
etc. Perceperea relaţiilor spaţiale este o capacitate indispensabilă în activitatea 
tehnică, cu. ajutorul ei putând fi reflectate” anumite proprietăţi privitoare la 
distanţe, mărimi, poziţii în spaţiu etc. Dezvoltarea acestor capacități 
perceptivospaţiale este posibilă numai în activitatea de manipulare a obiectelor 
şi instrumentelor care solicită aprecierea mărimii, distanţei, formei şi a altor 
proprietăţi ale acestora, conturându-se astfel aşa-zisele constante perceptive 
(constanta mărimii, formei etc.) solicitate în activitatea practică a omului. 
Conţinutul psihologic al experienţei perceptive este constituit din două laturi, 
una informaţională, ce se referă la crearea unui sistem cât mai complex şi 
diversificat de imagini obiectuale, situaţionale şi relaţionale, şi alta operaţională, | 
care presupune elaborarea unui sistem de procedee ce facilitează apariţia 
imaginilor (procedee de orientare, de explorare de analiză, de sinteză etc.) 
(M. Golu, 1971, p. 84). Formarea'acestor procedee de prelucrare a informaţiei 
senzoriale este posibilă numai în procesul activităţii de percepţie, educaţia 
profesională oferind multiple posibilităţi din acest punct de vedere. 
Dezvoltarea sensibilităţii analizelor se relizează prin activităţi în care 
predomină aspectul manual. Sensibilitatea vizuală, concretizată în acuitatea 
vizuală şi simţul cromatic, sensibilitatea auditivă, sensibilitatea tactilă, simţul 
echilibrului etc. sunt abilităţi senzoriale indispensabile în exercitarea diferitelor 
profesiuni impuse de avântul ştiinţei şi tehnicii contemoprane. Reglarea, 
supravegherea şi controlul sunt operaţii solicitate tot mai mult de către aceste 
profesiuni în care rolul determinant îl au tocmai abilităţile menţionate mai sus. 
| Aptitudinea motrică se exprimă în mişcările pe care omul trebuie să le 
exercite în activitatea pe care o desfăşoară. Dintre abilităţile acestei aptitudini, 
menţionăm viteza de reacţie, precizia mişcărilor, ritmul: mişcărilor sau 
succesiunea lor într-o ordine stabilită, forta mişcărilor, fineţea acestora etc. o 
Dexteritatea manuală este considerată de M. Peteanu. o aptitudine 
Specială complexă prezentă în „toate profesiunile manuale, de la simplul 
meseriaş până: la chirurgul, pictorul, desenatorul, muzicianul cel mai 
desăvârşit“. Ea constă în coordonarea, automatizarea şi integrarea într-un tot 
unitar a mişcărilor organismului sau a membrelor superioare. în vederea 
desfăşurării cu succes a unei activităţi manuale. Parametrii fundamentali ai 
acestei aptitudini sunt precizia mişcărilor şi rapiditatea: desfăşurării lor, ei 
constituind „miezul aptitudinii manuale“ (1972, p. 223-227). . 
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Priceperi şi deprinderi practice. Priceperile sunt modalităţi operaţionale 
de acţiune care-i permit individului să desfăşoare o activitate concretă sau să 
rezolve o anumită sarcină, în condiţii variabile, apelând la. „cunoştinţele şi 
deprinderile. însuşite şi formate anterior. Spre deosebire .de acestea, 
deprinderile sunt componente automatizate ale: acţiunii, consolidate prin 
exerciţiu şi, învăţare, care Mi mijloace în vederea îndeplinirii unei activităţi 
mai complexe. ` zi, E 

Unul din criteriile ilesti ME stai icarea ambanar şi deprinderilor 
este cel al activităţilor î în care sunt implicate. Priceperea de a citi o schiţă, un 
plan,::o diagramă, priceperea de a demonta un aparat sau o maşină, 
priceperea:de a folosi diferite unelte şi instrumente de muncă, de exemplu, în 
vederea efectuării operaţiilor. de măsurare, de tăiere, de control şi verificare în 
| ‘conditii şi situații noi. Deprinderile se referă la gradul de stăpânire a operaţiilor 
de muncă, deprinderea de folosire a unor instrumente, a unor unelte şi aparate 
etc. „Din punct de vedere psihologic, aceste: deprinderi „comportă o. latură 
senzorială şi o realizare motrică“ (I. Radu, 1974, p. 49); 


16.1.2. ji bnilianizarga elevilor . cu. diferite profesiuni, şi pE marca 
intereselor faţă de acestea 


Este o sarcină cu profunde implicații ce , tari mai ie aspecte, 
privitoare la pregătirea copiilor pentru viitoarele activități cu caracter intelectual 
şi productiv. Se are în vedere orientarea lor spre un grup :de profesii prin 
„cunoaşterea fenomenelor legate de. specificul şi condiţiile de muncă, a locului 
şi importanţei:lor pentru economia naţională, prin declanşarea unor atracţii şi 

preferințe faţă de asemenea profesii. Cu timpul; aceste atracții şi preferinţe se 
vor stabiliza sub forma intereselor pentru profesiunile intelectuale şi productive, 
pregătind astfel terenul: alegerii profesiunii. Prin. intermediul intereselor 
profesionale se conturează o anumită. relaţie între posibilităţile. şi capacităţile 
individului, pe de o parte, preferinţele şi dorinţele sale, pe de altă parte. Evident 
că această relaţie nu apare în mod spontan, ea se elaborează continuu în 


procesul participării la diferite activităţi. De la simpla familiarizare cu anumite | 
profesiuni la declanşarea de preferinţe şi înclinații se ajunge. la stabilizarea . 


intereselor, condiţie psihologică indispensabilă pentru alegerea profesiunii. 

Concomitent cu toate acestea se formează o anumită atitudine faţă de 
RAG intelectuală şi cea :productivă, componentă fundamentală a 
personalităţii morale. Din punct de vedere pedagogic, această atitudine include 
un ansamblu de reprezentări, idei, trăiri afective, stări de spirit, convingeri etc. 
în legătură cu rolul şi importanţa socială şi individuaiă a muncii. 


LaL APEU JI Ufesa iuti 


Sensul profund al acestei laturi a educaţiei este asigurarea competenţei 
profesionale nu numai:pentru exercitarea unei meserii, ci şi pentru a răspunde 
cerinţelor mobilităţii profesionale, a trecerii de la o meserie la 'alta mai. sa sau 
mai puţin apropiată. illa 

“De aceea,:din perspectivă pedagogică; este indispensabilă asigurarea 
unui echilibru între profesionalizare şi specializare. Profesionalizarea asigură 
un câmp profesional mai larg pe care urmează apoi să se grefeze 
i talia, prin’ 'adâncirea unora sâu altora din componentele acelui câmp. 
ue) specializare” timpurie sau exclusivă are drept efect aproape fatal de a 
îngrădi individului orice progres ulterior, orice ascensiune în cadrul însuşi al 
profesiunii sale“ (R. Hubert, 1965; P: 381). Interesul urmează să se 
specializeze şi el, de la unul global, care acoperă un domeniu de profesiuni, la 
unul special, ce vizează e) profesiune concretă. 


'16.2: DIRECȚII FUNDAMENTALE ALE EDUCAȚIEI ` 
PROE ESIONALE 


Sarcinile specifi ce.. educației. profesionale menţionate n mai sus urmează 
Să se realizeze succesiv, în etape, în funcţie de nivelul dezvoltării ontogenetice 
a copilului. 

Astfel, la nivelul învăţământului În iei şi al învăţământului primar 
accentul se va pune pe dezvoltarea acuităţii senzoriale şi a labilităţii motrice. 
Activităţile manuale desfăşurate cu copiii de aceste vârste vizează formarea 
unor capacităţi senzoriomotrice legate de precizia mişcărilor, armonia şi 
convergenta lor: îndemânare, dexteritate, piceperi şi deprinderi practice. 

E Urmează apoi o fază de tranziţie spre învățământul tehnic, specifică 
ciclului gimnazial, fază în care se adâncesc şi diversifică achiziţiile din etapa 
precedentă, prin. lărgirea gamei lucrărilor manuale şi tehnico- -productive pe 
care le desfăşoară, elevii. La această vârstă încep să se contureze preferinţele 
şi dorinţele elevilor spre anumite profesii. . 

În continuarea acestei etape se înscrie cea a formării profesionale, prin 
învăţarea unei meserii în cadrul învăţământului tehnic. 

Ultima etapă, considerată un corolar al celor anterioare, asigură adie 
necesare realizării specializării prin învăţarea unor operaţii determinate pe care 
le i impune practicarea meseriei alese. | 

Important este ca pe tot parcursul acestor etape educaţia profesională să 
rămână parte componentă a educaţiei umane. „Aşadar, nu există socializare 
fără profesionalizare, şi nici profesionalizare-fără o solidă formare anterioară“ 
(R. Hubert, 1965;:p..383). | 
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Finalităţile educaţiei profesionale sunt dependente de inovările aduse 
atât sistemului instituţional, cât şi tehnologiei: procesului de. învăţământ. 
Resursele ei sunt rezultatul diversificării calitative a evantaiului de acţiuni în 
care sunt implicaţi copiii. 

Din perspectivă . antropologică, educația. PR mpa contribuie la 
intensificarea procesului de maturizare sociovocaţională,. înscriindu- -se astfel în 
strategia generală . impusă de. „cerinţele . idealului educaţional: Această 
maturizare sociovocaţională este rezultanta. valorificării maximale a 
„disponibilităţilor interne necesare. exercitării meseriei şi, implicit, a socializării 
„umane. Ea se. exprimă. printr-un comportament vocaţional care: include. într-o 
sinteză . unică . aptitudinile, interesele şi aspiraţiile, împreună. cu ansamblul 
- valorilor intelectuale şi operaţionale necesare. în vederea . realizării. unui 
randament cât mai mare într-un anumit domeniu de activitate. Analitic privind 
lucrurile, maturizarea sociovocaţională include o gamă largă de fenomene, 
unele vizând dezvoltarea diferitelor comportamente psihice (intelectuale, 
aptitudinale, motivaţionale etc.), altele asimilarea unor roluri specifice 
ati tale sociale ce se declanşează î în mod inevitabil în procesul muncii. 

D “Formele concrete. prin care 'se: realizează educaţia profesională se 
diferențiază de la un ciclu de învăţământ la altul. Aceste forme nu sunt imuabile, 
ele fiind supuse unui proces continuu de pile şi modernizare. 


16.3. ORIENTAREA ȘCOLARĂ ŞI PROFESIONALA 


16.3.0. a de orientare, temeiurile ei psihologice și sociale 


Evolutiv privind lucrurile, constatăm et cele două laturi ale orientării 
şcolare şi profesionale, iniţial, paralele şi “relativ independente, au devenit 
simultane. Orice acţiune orientată în direcţia orientării şcolare se face prin 
prisma orientării profesionale, vizând realizarea unei sarcini a acesteia, după 
cum orientarea profesională este o continuare firească a celei şcolare. | 

Având în vedere această interdependență, vom defini orientarea ca fi ind 
un ansamblu de acţiuni şi influenţe pedagogice, 'sociale, medicale etc. ce se 
exercită în mod continuu, cu scopul realizării de către indivizi a opțiunilor 
şcolare şi profesionale în concordanţă cu particularităţile personalității lor şi cu 
cerințele contextului social la care se raportează. - 

Desprindem de aici faptul că orientarea este un ansamblu de acţiuni şi 
influenţe educative. Ca atare, ea este o componentă intrinsecă acţiunii educative 
şi rezultat al unor: influenţe mai mult sau mai puțin organizate. Includerea 
orientării: în. acţiunea educativă se justifică prin 'convergenţa finalităţii lor. Nota 
defi nitorie a orientării, asupra căreia insistă tot mai mulţi. specialişti, este 
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caracterul ei educativ. „Orientarea nu mai este un simplu proces de 
psihodiagnostic şi de îndrumare profesională, ci este, în esenţă, o acţiune 
educativă care realizează pregătirea psihologică pentru alegerea profesiunii“ 
(M. Ghivirigă, 1976, p. 19). Subsumarea orientării procesului educativ exprimă, 
în esenţă, interdependenţa dintre ele. Atât orientarea, cât şi educaţia vizează 
dezvoltarea personalităţii umane. Aceasta nu înseamnă că ele se confundă sau 
se suprapun. Acţiunea educaţională are în vedere, după cum am văzut, 
dezvoltarea personalităţii umane în concordanţă cu cerinţele idealului educativ, 
pe când orientarea 'urmăreşte dezvoltarea acelor componente ale personalităţii 
care să-i permită individului realizarea unei opţiuni şcolare şi profesionale potrivit 
posibilităţilor sale şi cerințelor impuse de continuarea studiilor şi exercitarea 
profesiunii. 

Educaţia şi orientarea ne apar Sonia ca două laturi complementare ale 
aceluiaşi proces, pregătirea individului în vederea integrării sale sociale. Din 
această cauză caracterul permanent al educaţiei presupune cu necesitate 
caracterul permanent al orientării. De aceea orientarea nu se referă doar la o 
etapă din viaţa omului şi nu se face o dată pentru totdeauna. „Reorientările | 
sunt necesare astăzi pe tot parcursul vieţii datorită evoluţiei tehnicilor, ştiinţelor 
şi meseriilor. Ele au devenit posibile” printr-o educaţie . neîntreruptă” 
(M. Debesse, 1970, p. 353). 

Orientarea se întemeiază, din “punct de vedere psihologic, pe ideea 
potrivit căreia opţiunea este o rezultantă a întregii personalităţi. Preocuparea 
pentru depistarea şi cultivarea diverselor componente pe care personalitatea 
le incumbă, concomitent cu dirijarea lor în direcţia viitoarelor opţiuni, reprezintă 
la un loc aspectul educativ al orientării. Acestea se referă la aptitudini, 
capacităţi, înclinații, interese, aspirații, atitudini, motivații, trăsături de voință şi 
caracter etc. Ele ar putea fi clasificate în trei categorii: a) intelectuale: b) 
afectiv- -motivaționale şi c) volitiv-caracteriale (A. Chircev, 1976, p. 27). Cele 
intelectuale se referă la dezvoltarea aptitudinilor generale şi „speciale, a 
calităţilor proceselor psihice de cunoaştere, la formarea unui stil individual de 
muncă, la aprofundarea cunoştinţelor elevilor despre un domeniu al realităţii. 
Cele afectiv-motivaţionale includ tot ceea ce poate constitui un mobil în 
realizarea opțiunii: interese, năzuinţe, înclinații, preferinţe, aspirații, atracţii, 
atitudini, ideal profesional etc. Ca ` mobiluri interne, ele contribuie la 
direcționarea şi stabilizarea opțiunii asupra unei sfere mai mult sau mai puţin 
extinse de preocupări care, treptat, se va restrânge până la limitele unei 
profesiuni concrete.. Cele volitiv-caracteriale sunt indispensabile pentru 
mobilizarea. personalității în vederea realizării scopurilor, dorințelor şi 
aspirațiilor sale. Rolul unor calităţi cum ar fi: perseverenţa, fermitatea, 
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consecventa, dragostea faţă de muncă, : spiritul de competiţie etc. este 
„recunoscut: din-punct de vedere paitologip,: ele, punându- şi OHTE asupra 
oricărei activități umane. AE 

Interdependența dintre cele. trei! categorii. de Binni Maine eE 
“implicate în "procesul orientării îmbracă forma unor discordanţe şi concordante. 
Discordanţele pot apărea între componentele . afectiv-motivaţionale şi cele 
intelectuale, între ceea ce doreşte şi potenţialul intelectual- aptitudinal de care 
dispune), între componentele. afectiv-motivaţionale şi. intelectuale, „pe de o 
parte, şi cele volitiv- caracteriale, pe de altă parte (între ceea ce doreşte şi ceea 
«ce: poate, între nivelul de aspirație şi nivelul de realizare). Conţinutul educativ 
al orientării presupune anihilarea acestor: discordanţe şi ipoinarea unui sens 
ascendent dezvoltării personalităţii. 

Fundamentarea socială a orientării trebuie căutată î în condiţiile sociale şi 
în, particularităţile dezvoltării. „societăţii, contemporane, în general,.a realităţilor 
“naţionale, în special. Adâncirea diviziunii. sociale a muncii şi, implicit, a 
„specializării, corelată cu. intensificarea: dinamicii rai tinlo, Vor avea 
repercusiuni directe asupra orientării. - | 

„ Aceasta înseamnă că orientarea trebi să se facă nu numai în funcţie de 
“individ, ci .şi. de cerinţele. societăţii. Dacă din punctul de vedere al individului 
important este ca orientarea să-i asigure condiţii prielnice dezvoltării 
„personalităţii, şi să-i ofere satisfacţii în muncă, din punct .de. vedere social 
important 1 este ca orientarea să răspundă unor obiective economice, astfel încât 
prin valorificarea „potenţialului de. care dispune personalitatea umană să se 
asigure creşterea productivităţii muncii. Unei scări profesionale cu o infi nitate de 
trepte -pe care, ne-o oferă societatea îi corespunde o scară a diferenţelor 
individuale dintre oameni: Rolul orientării este de a realiza o joncțiune între cele 
două scări, respectiv, între diversele lor trepte să se stabilească un consens. 
Eficienţa orientării este evidentă în măsura în care reuşeşte „să-l situeze: pe 
fiecare, în orice moment, în conformitate cu cea mai bună combinaţie posibilă a 
„aspiraţilor, aptitudinilor. i locurilor de muncă oferite (B. Schwartz, 1976, p. 14). 


„16. SAL. Retr ospectivă istorică. Concepții dominante 


O dată cu adâncirea diviziunii sociale a muncii s-au Aikehicai şi 
“preocupările pentru îndrumarea tinerilor spre.un domeniu sau altul al.activităţii 
“sociale,. al unei munci tot: mai 'specializate. În fazele incipiente. orientarea 
„profesională intră în atribuţiile familiei. „Apartenența la o familie sau la o clasă 
socială determina în mod mecanic şi rigid viitorul profesional al: copilului“ 
(A. Leon, 1957, p. 9). Meseria părinţilor se transmitea copiilor, fie în mod 
empiric, fi ie prin preocupări speciale întreprinse de către părinți. | 
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„ Apariţia, în afara -familiei, -a unor forme distincte „de pregătire. pentru 
„muncă a impus o altă optică ftiiatpag e tărlă Un asemenea: moment este 
- marcat de instituirea la nivel social a „uceniciei'. 

=- „ Orientarea în familie şi prin intermediul .uceniciei au dominat Săcietatea 
umană până la. sfârşitul- epocii medievale, rămăşiţe. ale acestor forme 
„continuând să se manifeste şi după apariția: maşinismului, care a accentuat 
i într-un mod. neaşteptat diviziunea muncii. În asemenea condiţii familia: şi 
ucenicia nu mai puteau face faţă cerinţelor noilor profesiuni. A.apărut astfel 
problema orientării şi selecţiei tinerilor în funcţie de nevoile producţiei, precum 
„şi disponibilităţile lor. Orientarea şcolară trece astfel din sfera unor preocupări 
practice în cea a unor preocupări teoretice. Încep să se contureze primele teorii 
privitoare la orientarea: şi selecţia profesională. Se. pare 'că iniţiatorul acestei 
viziuni ar fi inginerul-american Friederik Winslow Taylor care a impus un nou 
„sistem de organizare a. muncii (1900), întemeiat pe cunoaşterea detaliată a 
mişcărilor necesare :diverselor. operaţii din: fluxul. tehnologic: al unui proces. 
“Sistemul său s-a răspândit repede, datorită efectelor sale asupra productivităţii 
“muncii. Predominante în cadrul concepţiei sale erau principiile selecţiei şi nu 
ale orientării. Subaprecierea factorului uman este, din. punct de vedere 
psihologic, limita fundamentală -a acestui sistem. El a evidenţiat însă 
necesitatea fundamentării teoretice a orientării şcolare şi profesionale. Factorul 
uman trebuie repus în drepturile sale. Psihologii au început să se preocupe tot 
mai mult de această problemă. Cercetările şi studiile întreprinse au condus la 
conturarea unor concepţii care se diferenţiază în funcţie de ponderea şi 
semnificaţia acordată unor componente psihologice. Se delimitează în acest 
sens concepţia psihofiziologică-aptitudinală, concepţia caracterologică, 
concepţia clinică sau dinamică şi concepţia psihopedagogică (educativă sau 
formativă). Adepții concepţiei psihofiziologice-aptitudinale consideră că factorul 
predominant î în orientare. îl constituie aptitudinile, îndeosebi cele întemeiate pe 
predispoziţii anatomofi iziologice legate de organele de simţ (văz, auz, viteză de 
reacţie etc.). Totul se reduce la. componenta aptitudinală, neglijându-se 
celelalte. variabile ale personalităţii. Se înfiinţează laboratoare speciale pentru 
depistarea şi măsurarea aptitudinilor, multe fiind organizate pe lângă. marile 
întreprinderi. Rezultatele obţinute au impus -o nouă, disciplină . ştiinţifică, 
psihotehnica, al cărei fondator este considerat H. Munsterberg, director al 
laboratorului de psihologie experimentală al Universităţii Harvard, prin lucrarea 
„Principiile psihotehnice“, apărută în anul 1914. Preocuparea, psihotehnicii era 
de a surprinde interdependenţa dintre diverse, meserii şi aptitudinile necesare 
practicării lor. Alţi cercetători care. s-au impus prin lucrările lor în acest domeniu 
au fost E. Stern, H. Pieron, C. Spearman. 
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. Concepţia caracterologică consideră că succesul profesional s-ar datora 

în cea mai mare parte trăsăturilor caracteriale ale omului şi interesului pentru 

o profesiune sau alta. Dintre reprezentanţii acestei concepții, îi putem menţiona 

pe F. Baumgarter, Ed. Claparède, O. Decorly etc. De la Ed. Claparède ne-a 

„rămas distincţia, acceptată şi în zilele noastre, între selecţie şi orientare. „Avem 

orientare atunci.când este vorba de a'alege o carieră pentru un individ şi avem 
“selecţie când alegem indivizii pentru o anumită carieră“ (1922, p. 17). 

“Concepţia clinică sau dinamică, ai cărei reprezentanţi sunt Leon Walthe 

“şi William. Stern, consideră că. prezenţa înclinațiilor: ar. fi hotărâtoare : în 
orientarea profesională. De aceea, important este să cunoaştem, prin 
'examene clinice şi teste proiective, înclinațiile profunde ale individului spre un 
domeniu sau altul de preocupări, spre o anumită profesiune. .. 

„În fine, :concepţia psihopedagogică. priveşte personalitatea umană în 
„complexitatea sa. Ca atare, orientarea şcolară şi profesională se întemeiază 
pe necesitatea. dezvoltării: acestei personalități prin acțiuni educative 
organizate, în concordanţă cu. cerinţele unui grup de 'profesiuni sau:a unei 
profesiuni concrete. Este. concepţia care câştigă tot mai mulţi: adepţi pentru 
caracterul său profund umanist. RP sie | 

Sintetizând această incursiune istorică, bit spune că bisar a 
evoluat de la stadiul în care se întemeia pe depistarea aptitudinilor-la stadiul în 
„care accentul se pune pe dezvoltarea integrală a personalităţii, pe realizarea 
„unei joncţiuni optime între necesităţile sociale şi aspiraţiile individuale. 


16.3.2. Factorii orientării şcolare şi profesionale 


16.3.2.0. Școala — factor principal al orientării 


Pornind de la ideea potrivit căreia orientarea” este, în esenţă, o acţiune 
dis ce vizează’ dezvoltarea personalităţii 'umane, pregătirea ei în 
-concordanță cu cerinţele : şi solicitările ulterioare de studiu şi muncă înseamnă a 
accepta faptul că Şcoala reprezintă principalul factor al orientării şcolare şi 
profesionale. Urmărind înfăptuirea imperativelor idealului educaţional, şcoala 
“realizează, implicit, şi orientarea. Argumentele în favoarea acestei idei nu se 
rezumă doar la “atât. Resorturile psihologice ale orientări şi particularităţile 

„activităţii educative din: şcoală vin să întregească activitatea de mai sus. Este 
cunoscut faptul că apariţia şi manifestarea aptitudinilor nu se. face de la sine şi 
în mod simultan, unele apărând mai: devreme, altele mai târziu. “Munca şi 

„exerciţiul sunt indispensabile în acest sens. Procesul de învăţământ şi celelalte 
activităţi asigură condiţii prielnice depistării şi dezvoltării aptitudinilor, pregătind 

terenul pentru orientare. „Pronosticul, susţine J. Piaget, este cu atât mai delicat 
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cu cât elevul este mai tânăr“ (1972, p. 95). Pentru prevenirea eventualelor 
greşeli:ce ar putea fi comise, subestimând mecanismele dezvoltării aptitudinilor, 
recomandabil este ca orientarea profesională să nu-şi restrângă aria doar la o 
singură profesiune, ci să aibă în vedere un grup de profesiuni înrudite. 

“Tot din punct de'vedere al suportului psihologic al orientării se consideră 
„că atitudinile ar avea o pondere din ce înce mai mare în acest proces. 
Cercetările întreprinse au demonstrat că succesul sau eşecul profesional este 
determinat într-o mai mare măsură de factorii motivaţionali şi-caracteriali decât 
de inteligenţă şi aptitudini: Important este: să urmărim formarea unei motivații 
pozitive (interese, motivații, atitudini) şi a unor trăsături: de caracter 
(perseverenţă, fermitate, putere de muncă etc.) care îşi vor pune amprenta 
asupra exercitării oricărei profesiuni. Rolul unor asemenea mobiluri interne cum 
ar fi interesele, atitudinea faţă de învăţătură, faţă de muncă, dragostea pentru 
profesiunea aleasă, curiozitatea, dorinţa de a reuşi, aspiraţiile profesionale, 
perseverena, echilibrul emoţional, este astăzi unanim recunoscut. „Şcoala 
dispune de osii) ăi nelire late în vederea formării acestora. | 


16.3.21. Rolul familiei î în orientarea şcolară şi profesională 


) 


Pentru a delimita. cât mai precis rolul familiei în sete il factorilor 
orientării vom face distincţia: între influenţele familiei şi acţiunea ei educativă. 
Cercetările întreprinse la noi, precum şi în alte ţări conduc spre constatarea că, 
din punct de vedere al influențelor pe care le exercită asupra orientării, familia 
ocupă locul întâi în ierarhia celorlalţi factori. Analizând însă aceste influenţe, 
observăm că nu întotdeauna ele sunt fundamentale din punct de vedere 
psihologic şi social, fiind, de cele mai multe ori, emanaţia unor factori subiectivi 
ce ţin de experienţa: părinţilor, dorinţele, interesele şi aspiraţiile lor, concepţia 
pe care. şi-au format-o despre anumite : profesiuni etc. Rezultatele acestor 
influenţe. nu sunt în concordanță cu obiectivele şi cerinţele orientării, 
repercutându-se negativ asupra personalităţii copilului. S-a constatat, totodată, 
că aceste influenţe îmbracă forme diferite de manifestare, cum ar fi adoptarea 
unei atitudini.neutre, de neintervenţie, totul fiind lăsat pe seama copilului sau, 
extrema cealaltă, a intervenţiei excesive, când: părinţii îşi impun punctul lor de 
vedere. Şi într-un caz, şi: în celălalt, din cauza greşelilor inerente, jefestul 
educativ al influențelor se diminuează. SM 

- Referitor: la acţiunea educativă a familiei, ea este efi cientă numai atunci 
când scopul său se înscrie pe aceeaşi linie cu al şcolii, când între cei doi factori 
există o concordanţă în ceea ce priveşte obiectivele urmărite. Acţiunea 
educativă a familiei în direcţia „orientării şcolare şi profesionale este posibilă 
numai pe fondul colaborării ei cu şcoala. Dacă obiectivele urmărite sunt relativ 
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aceleaşi; mijloacele de realizare diferă. Asemănător şcolii, sarcinile. familiei ar 
putea fi concentrate în jurul a două: Obiective fundamentale = - cunoaşterea 
copilului şi. educarea lui. din: punct de vedere psihic (aptitudinal,; motivaţional, 
caracterial) — în vederea orientării în concordanţă cu'particularităţile psihofizice 
şi cerinţele societăţii. Mijloacele de. care: dispun părinţii în:vederea' realizării 
acestor sarcini:sunt multiple: Întrucât ele sunt tratate în diverse: lucrări, ne 
_rezumăm : la simpla lor: .enumerare:, observaţia, “convorbirea, urmărirea 
'rezultatelor. „activităţii. lui (învăţătură, lucrări practice etc.), descrierea unor 
profesiuni, stimularea şi. antrenarea” copiilor în: desfăşurarea unor activităţi 
„(intelectuale sau!’ practice), organizarea vizitelor, exemplul personal etc. 
‘Colaborarea: dintre şcoală şi. familie presupune:nu numai o informare 
reciprocă. cu privire la tot ceea ce ţine de orientarea copilului, ci şi. înarmarea 
părinților cu toate problemele Pe care.le comportă această actiune 


153 .2:2. Rolul; mass media în: orientarea şcolară:și profesională 


Orientarea presupune, ‘după cum rezultă 'din cele de mai sus, informarea 
tuturor celor antrenați în realizarea ei — profesori, părinţi, copii asupra şcolilor 
„şi profesiunilor ce ar putea constitui obiectul opțiunilor Mijloacele mass-mediei 
deţin un rol, important î în acest sens. 

- Avantajul : acestor - mijloace (radioul; televiziunea; fi raul presa, diverse 
îndrumătoare. şi „materiale. tipărite etc.) constă. în aceea. că oferă informaţii 
preţioase. într-o formă. accesibilă, -unui: număr mare de: beneficiari,- cu: privire la 
diverse aspecte — psihopedagogice, medicale, sociologice şi economice — pe care 
; le solicită o profesiune. sau alta. Influenţa lor se poate repercuta direct, asupra 
alegerii propriu-zise, sau indirect, asupra: pregătirii psihologice. Cu toate acestea, 
specialiştii, sunt. de. părere. că mijloacele mass. mediei: nu rezolvă problema 
informării, intervenţia şcolii pentru dirijarea ei în „concordanță cu particularităţile 
individuale ale elevilor Şi cu cerinţele societăţii impunându-se cu necesitate... 


16.3.3. Elevul ca subiect în acţiunea de orientare: 


“ Afirmând că orientarea. este''o acțiune educativă înseamnă, implicit, a 
accepta posibilitatea unei 'raportări şi a stabilirii unei analogii cu structura de 
ansamblu a acţiunii educaţionale pe: care am prezentat-o în primul capitol. 
Menţionam acolo că obiectul acţiunii se află întotdeauna în ipostaza de subiect 
şi că efectul tuturor mesajelor ce'emană de la agent depinde, printre altele, şi 
de intensitatea! participării sale la asimilarea lor. Transpusă pe planul orientării, 
afirmaţia îşi păstrează valabilitatea, individul având un rol activ în'acest proces. 
În ce constă şi cum se manifestă acest rol? Tot ceea ce porneşte de la agent 
şi se întreprinde din exterior are menirea de'a pregăti: momentul alegerii sau 
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opțiunii; decizia este însă un act personal al celui în cauză. atilăstidteifiiiarea 
este. considerată. „astfel un principiu de bază al orientării. Acest principiu 
subliniază că, în ultimă instanţă, elevul este făuritorul propriei sale perspective 
profesionale, iar şcoala şi ceilalţi factori, coparticipanţi în ga y 5 îi! 
de dificilă: şi complexă. 

Momentul decizional: sau al opțiunii pentru un tip de şcoală (orientare 
şcolară) sau pentru o profesiune (orientare profesională) include o anumită 
joncțiune între factorii personali şi cei sociali, aceştia din urmă fiind concretizaţi 
în cerinţele: şi posibilităţile societăţii. Geneza deciziei este prea puţin 
cunoscută. Mecanismul ei angrenează, concomitent, cunoaşterea universului 
profesiunilor şi autocunoaşterea propriei personalităţi. Din punct de vedere 
psihologic, decizia constituie actul final al luptei motivelor. Un complex 
motivaţional, legat de'o profesiune, este cel care se impune şi învinge, 
înclinând . balanţa în favoarea profesiunii respective. Acest, complex 
'notivaţiohal include o gamă variată de motive, legate atât de recunoaşterea 
materială şi morală a profesiunii, precum şi de anumite dorinţe, interese şi 
aspirații: ale individului. Cunoaşterea profesiunii şi  autocunoaşterea 
personalităţii declanşează o serie de factori care îşi pun amprenta asupra 
deciziei. În consecinţă, efi icienja_ orientării Se, concretizează în calitatea 
autoorientării. 

Adoptând | o asemenea viziune asupra relaţiei. dintre orientare şi 
autoorientare prevenim eventuale exagerări, cum ar fi cea a unei independenţe 
totale a subiectului în decizia pe care o adoptă, eliminând orice ‘dirijare 
; exterioară sau cea a unei supuneri exagerate care restrânge până la eliminare 
contribuţia subiectului în actul decizional. 
îi Trecerea de la orientare la autoorientare, concomitent cu amplifi icarea 
„rolului activ al elevului presupune, cum: este şi firesc, trecerea de la cunoaştere 
la autocunoaştere, de la educaţie la autoeducaţie. Toate aceste salturi nu se 
realizează de la sine, ci numai printr-un proces conştient condus şi dirijat de 
către profesor, 


16.3. 4, Orientare şi reorientare 


După: cum am văzut-mai sus, decizia consemnează faptul că un grup de 
motive a învins şi a impus alegerea. Aceasta nu înseamnă că motivele învinse 
Sau dominate, legate de o altă profesiune, au dispărut. Ele continuă să 
funcţioneze cu o intensitate mai mică. Decizia este eficientă în măsura în care 
se materializează în acţiune, în acest fel faötorii ir concurenţi fi fi ind 
dominați. Orientarea s-a înfăptuit. i i | 
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Cu toate acestea nu sunt excluse situațiile când, sub influenţa. altor 
factori, se revine asupra deciziei iniţale şi se face o altă opine: Ele se află în 
` ipostaza de a se reorienta. 

: „ Cauzele reorientării ar putea fi împărţite în două cual unele care {in 
de o insuficientă cunoaştere a profesiunii, iar altele care îşi au originea într-o 
superficială autocunoaştere a „universului“ său interior. De aceea; informarea 
elevilor în legătură cu diverse profesiuni constituie una ‘dins "condiţiile 
fundamentale ale evitării reorientării. Se recomandă ca această informare să 
se facă încă din ciclul primar, la început vizând profesiunile pe. domenii, pentru 
ca pe parcurs să ajungem la profesiuni concrete, în măsura în care şi 
interesele elevilor s- -au conturat asupra profesiunilor respective. 

| O atenţie deosebită va trebui acordată, cu acest prilej, preîntâmpinării 
formării unei atitudini deformate asupra unor profesiuni, de subapreciere sau 
evitare a ei. | 

= Gradulde autocunoaştere constituie, la rândul său, sursa unor distorsiuni 
în orientarea şcolară şi profesională. În principiu, ea se. întemeiază pe 
conştientizarea lumii interioare, pe interpretarea obiectivă a reacţiilor celor din 
jur față. de propriul comportament, cât şi pe. interpretarea cât mai fidelă a 
performanţelor obţinute într-un domeniu de activitate. Anchetele efectuate în 
această direcţie indică faptul că un procent destul de ridicat (peste 80%) dintre. 
subiecţi îşi fundamentează „idealul profesional“ pe aspirații şi de- abia 20% pe 
cunoașterea. propriilor capacităţi Şi aptitudini. ” Această discrepanţă dintre 
aspirații şi aptitudini influenţează în mod negativ opţiunea, impunând, pe 
parcurs, reorientarea. Autocunoâşterea este chemată să contracareze un: 
asemenea deznodământ. Ea îndeplineşte nu numai O funcţie cognitivă, de 
conştientizare a diverselor componente- ale personalității, la nivelul unor 
dimensiuni reale, ci ŞI o funcţie conativă, de corectare şi înlăturare a unei 
imagini deformate asupra propriei personalități, expresie a autoiluzionării pe 
care anumiţi factori subiectivi şi de mediu e) întreţin. Pa) 

-“ Opțiunile profesionale trebuie aduse la scara vieţii reale, fundamentate în 
primul rând pe rezultatele posibile într-un domeniu oarecare, în concordanţă cu 
aptitudinile individuale şi cerinţele sociale. Alegerea corectă a unui tip de 
şcoală sau a unei profesiuni este posibilă numai printr-o decizie întemeiată pe 
autocunoaştere şi confirmată prin autorealizări cu implicaţii sociale, îndeosebi. 

'Autocunoaşterea lumii interioare şi cunoaşterea profesiunii sunt cei doi 

parametri care asigură o corectă orientare şcolară şi profesională. Carenţele 
ce apar într-o parte sau alta vor distorsiona orientarea. şi vor impune 
reorientarea, pentru realizarea unui consens între cei doi parametri. Aceasta 
înseamnă ca starea sănătăţii să corespundă cu. cerințele medicale ale 


| 
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profesiunii, ca nivelul dezvoltării intelectuale să fie în concordanţă cu solicitările 
profesiunii, ca nivelul aspirațiilor să fie pa măsura pie pe care le oferă 
pala sau profesiunea aleasă. ` 

“Orientarea şcolară şi: sofe Sterian! ca acţiune activă trebuie 
subordonată acestui obiectiv, înfăptuirea consensului între autocunoaşterea 
personalităţii şi cunoaşterea profesiunii. Se evită în acest fel situaţiile de 
reorientare, cu consecinţe sociale şi individuale mai largi. Reorientarea, ca şi 
reeducarea, solicită. mai. mult. efort, de cele mai multe ori declanşând drame 
individuale care, chiar dacă se rezolvă favorabil, işi Ran amprenta asupra 
personalităţii umane. : 

Accentuata mobilitate aE a iad ce caracterizează mai ales 
societatea românească contemporană impune educatorilor să ţină seama şi de 
acest aspect în demersurile lor paideutice. Ca urmare, elevii trebuie obişnuiţi 
cu o viziune corectă asupra fluctuaţiilor pe piaţa muncii, astfel încât spectrul 
şomajului să nu provoace şocuri blocante, ci mobilizarea pentru începerea unui 
nou drum, capacitatea de a căuta şi identifica acele domenii, locuri capabile 
încă să absoarbă forţa de muncă. Ei trebuie pregătiţi să ştie să caute un loc de 
muncă, să-şi prezinte oferta în mod convingător şi să urmărească a obţine 
profituri maxime din cunoştinţele şi pregătirea de care dispun. 
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17.0. ESENȚA EDUCAȚIEI ESTETICE. 


Pentru a putea circumscrie sarcinile şi "conţinutul educaţiei estetice în 
ansamblul dezvoltării vocaţionale a personalităţii umane, se impune 
discutarea, în prealabil, a- unor teze de estetică Seriale care fundamentează 
procesul educatiei orientate î în acest sens. 

m ia dintre acestea se referă la relațiile estetice dintre om şi realitate, la 
specificul însuşirii estetice a realităţii de către om. În literatura de specialitate 
se face distincţia între însuşirea teoretică a realităţii şi însuşirea ei practic- | 
spirituală, în cadrul căreia este inclusă şi arta. Însuşirea teoretică a realităţii 
presupune dobândirea unor generalizări din ce în ce mai înalte, sub forma 
conceptelor şi legilor ştiinţifice. Însuşirea estetică presupune înfăptuirea unei 
sinteze între individual şi general cu ajutorul imaginii artistice. Arta este, deci, 
principala modalitate prin care se înfăptuieşte relaţia estetică dintre om şi 
realitate.. Se ridică, astfel, în mod legitim două întrebări complementare: ce 
cunoaştem prin intermediul artei şi cum se realizează această cunoaştere? 

Referitor la valoarea cognitivă a operei de artă, esteticienii fac distincția 
între două categorii de cunoştinţe pe care le-ar îngloba orice operă de artă. 
Una se referă la aşa-zisele cunoştinţe nespecifice, concretizate în materialul 
istoric, social, biografi c, geografic etc. care a stat la baza operei, material care 
'preexistă operei, constituind acea informaţie semantică ce poate fi surprinsă şi 
prin alte mijloace, în afara celor proprii artei. Cealaltă se referă la acele 
cunoştinţe specifice dobândite şi transmise pe căi proprii cunoaşterii artistice. 
Sunt acele trăiri şi reacţii pe care i le declanşează artistului obiectele şi 
fenomenele realităţii, acestea fiind transpuse în opera de artă prin procesul 
creaţiei (V. E. Maşek, 1972). Ceea ce transpune artistul în opera sa nu este 
altceva decât redarea prin forme expresive adecvate a propriei lumi interioare, 
subiective, care, la rândul său, nu este numai rezultatul înţelegerii realităţii, ci 
şi un ecou al angajării sale în vederea înfăptuirii celor mai nobile idealuri ale 
umanităţii. 

Perceperea operei de artă, act cu implicaţi cei, iile 
contactul omului cu realitatea fizică şi socială, făcîndu-l conştient de 
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semnificaţia umană pe care o incumbă acea realitate. „Este vorba de efortul 
artei de a detecta o zonă profundă a sensibilităţii umane, existentă (dar uneori 
ignorată) în fiecare din noi, de care devenim conştienţi abia în momentul în 
care întreg zăcământul nostru aperceptiv este pus în rezonanţă prin actul de” 
creaţie sau prin contactul cu opera de artă“ (idem, p. 20). Valentele formative 
ale artei rezultă tocmai din multiplele posibilităţi pe care le include mesajul 
artistic, prezent în orice operă de artă autentică, de a descoperi şi pune în 
evidenţă cele mai intime şi profunde laturi ale sensibilităţii umane. Informaţia 
transmisă prin opera de artă nu poate fi transpusă în formă logică, noţională. 
Ea oferă, în schimb, prilejul unor trăiri şi intuiţii, facilitând astfel formarea 
convingerilor, înțelegerea și acceptarea. unor adevăruri. , „Arta, susţine 
D. Salade, „răspunde unor nevoi reale pe care le simte orice,persoană de a-şi 
lămuri unele idei, de a-şi motiva unele comportamente şi de a-şi fundamenta 
unele. atitudini, sugerînd, explicând, valorificând .sau problematizând. Prin 
caracterul ei stimulativ, tonic, optimist etc., arta-împinge la iubirea adevărului, 
a binelui, a ştiinţei şi a vieţii“ (1973, p. 17). 
În viziunea esteticii, orice operă de artă include un mesaj ce se. transmite 
printr-un. limbaj. propriu.. Caracteristic, pentru. acest mesaj este faptul că în 
procesul receptării, el se răsfrânge asupra. laturilor şi zonelor personalităţii 
umane: intelectuală, afectivă, morală, etc. 'Temeiul educaţiei estetice rezidă 
tocmai în acest proces de comunicare între „obiectul estetic“ şi subiectul care 
receptează.  Finalitatea pedagogică a comunicării este dată de valoarea 
estetică cu care este înzestrat acest „obicet'. Pentru a înţelege mai profund 
„această afirmaţie se impun 'câteva precizări în legătură cu natura; valorii 
estetice. Ca orice valoare, ea nu 'se poate constitui decât în cadrul raportului 
dintre subiect şi obiect. Este obiectivă. în măsura în care reflectă anumite 
fenomene şi procese reale, existenţa sa fiind indispensabil legată de prezenţa 
şi participarea creatoare a subiectului. Valoarea: estetică apare pe un teren 
ontic, dar ea presupune în mod necesar integrarea subiectivităţii umane. Felul 
în care se realizează fuziunea dintre subiectiv şi obiectiv diferă în funcţie de 
“cele trei categorii principale. de valori estetice: valori estetice ale naturii, ale 
„societăţii şi ale artei. Astfel, diferite calităţi ale unor lucruri sau ale naturii în 
ansamblul său pot deveni valori estetice: numai 'ca urmare a. prezenţei 
subiectului. Un peisaj natural, culoarea cerului, un asfinţit sau răsărit de soare 
etc. nu sunt frumoase „în sine“, ele nu pot avea o valoare estetică în afară şi 
independent de subiectul care le receptează şi, implicit, în afara societăţii. 
Relaţiile dintre oameni în cadrul societăţii, determinate în mod. obiectiv, 
îmbracă şi semnificaţii estetice mai mult sau mai puţin: pronunţate. În fine, 
valorile estetice ale artei au un' specific aparte, ele fiind rezultatul actului de. 
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„ creație. Pornind de la aceste categorii de valori estetice se face diferenţierea 
între educaţia estetică şi educaţia artistică, cu a ala căreia vom insista 
în subcapitolul următor. - 

Pe baza celor de mai sus conchidem că, în esenţă, educaţia estetică 
urmăreşte pregătirea elevului pentru actul de valorificare (receptare, asimilare) 
şi cel de creare a panpa estetice: 


17.1. EDUCAȚIA ESTETICĂ ŞI EDUCAȚIA ARTISTICĂ 


Sunt două componente ce se află în raport de subordonare, educația 
artistică fiind o- parte componentă a educaţiei estetice. Din punct de vedere 
pedagogic, deosebirea dintre ele se exprimă nu numai pe linia conţinutului, ci 
şi a 'modalităţilor « de realizare/ ' Educaţia estetică are o sferă mai largă, se referă | 
Ja toate cele trei categorii de valori estetice ale naturii, ale societăţii şi ale artei — 
de aceea şi registrul ei metodic este mai variat. Educaţia artistică operează | 
numai cu valorile artei, presupune un registru: metodic adecvat fiecărui gen de 
artă, iar forța de pătrundere asupra personalității umane este mai profundă. Pe 
de altă parte, în cadrul educaţiei estetice pot fi fi delimitate anumite obiective 
generale de ordin etic şi axiologic care în cadrul educației artistice îmbracă un 
conținut. specifi c. „Dacă în cazul educației estetice realizarea globală a unor 
obiective | formative satisface, în cazul educaţiei artistice individualizarea 
„acestor obiective este decisivă“ (D. Salade, 1973, p. 12). Educaţia artistică nu 
se poate realiza la modul general în fiecare moment când avem de-a face cu 
o operă de artă şi cu un subiect real care percepe sau contemplă opera 
respectivă. 'După opinia unor esteticieni, pentru a putea recepta şi înțelege 
mesajul acelei opere este nevoie de cunoaşterea limbajului artistic care să-i 
permită receptorului sau consumatorului de artă să descifreze semnificaţia 
inclusă în expresia artistică folosită de către creator pentru transmiterea acelui 
mesaj.. locmai de aceea, în funcţie de sensul relaţiei ce se stabileşte între 
receptor şi opera. de artă, se pot distinge în cadrul educaţiei artistice două 
aspecte: educaţia pentru artă şi educaţia prin artă. Primul aspect vizează 
pregătirea. celui care receptează pentru înţelegerea şi asimilarea cât mai 
„adecvată şi profundă a mesajului artistic, iar în cazul celui de-al doilea:se 
insistă asupra valorificării potenţialului educativ cuprins în opera de artă în 
vederea formării multilaterale a personalităţii umane. Cele două aspecte se 
completează reciproc, deoarece pregătirea receptorului pentru înţelegerea şi 
asimilarea creatoare a mesajului artistic se realizează, în primul rând, dar nu 
"exclusiv, prin intermediul artei. Putem delimita în cadrul acestei pregătiri două 
niveluri, unul informativ-teoretic; accentul punându-se pe instruirea estetică şi 
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„unul formativ-practic, cu insistenţă. asupra -formării capacităţilor estetice 
„indispensabile asimilării mesajului artistic. Vom reveni-asupra acestor aspecte. 
i i Distincția asupra căreia ne-am oprit, între educaţia estetică şi cea 
artistică, este relativă, ea fiind determinată, în -primul rând, de particularităţile 
valorilor. artistice. prin care se realizează. 


d) SARCINILE EDUCAȚIEI ESTETICE. . 


17. 2. 0. Educarea atitudinii estetice. 


A Conceptul de atitudine estetică, Atitudinea estetică, una din cele 
„mai complexe ale spiritualităţii umane, se exprimă printr-un ansamblu de reacţii 
spirituale ale omului faţă de valorile estetice (ale naturii, societăţii şi artei). Nota . 
"ei distinctivă este dată de gradul şi intensitatea . participării subiective. a 
receptorului în procesul. de asimilare a mesajului.. estetic. Spre deosebire. de 
atitudinea practic-utilitară, ce se bazează pe nevoia satisfacerii unor trebuinţe 
biologice şi social- materiale, şi. spre. deosebire de atitudinea teoretică ce 
implică cu precădere e) fi nalitate cognitivă, atitudinea estetică vizează şi are la 
bază satisfacerea unor plăceri, aspirații, curiozităţi şi desfătări subiective. De 
aceea, din punct de vedere psihologic, ea este e) „sinteză proprie a concret- 
_senzorialului, afectivului şi raţionalului nu numai în constatarea, dar şi. în 
aprecierea pe care ea o presupune atât faţă de realitate ca atare, cât şi faţă, de 
produsele spirituale ale activităţii creatoare umane“ (|. Pascadi, 1967, p. 7). Am 
putea, astfel, delimita atitudinea estetică de celelalte atitudini specifi c umane, 
“luând în consideraţie mobilurile care-i stau la bază. Dacă în cazul celorlalte 
atitudini mobilul prinċipal este interesul, fi eel practic, utilitar, cognitiv, economic 
'etc., în cazul atitudinii estetice” mobilul principal este cel al satisfacerii unor 
trebuințe spirituale, al unor aspirații şi nevoi umane. La baza atitudinii estetice, 
ca, de altfel, la toate celelalte atitudini, s-ar afla un interes specific, şi anume 
„interesul estetic“ (|. Pascadi, 1972, p. 21). Specifi citatea acestui interes constă 
în efectele pe care le presupune şi le declanşează î în procesul relaţiei dintre 
receptor şi valoarea estetică. Spre deosebire de efectele celorlalte interese; 
‘care vizează unele foloase sau avantaje mai mult sau mai puţin exterioare 
subiectivităţii umane, efectele interesului estetic se referă tocmai la: această 
“subiectivitate, sensibilizând- -o prin asemenea manifestări cum ar fi cele de 
plăcere, desfătare, dăruire, curiozitate, uitare de sine etc. Numai luând în 
considerare această specificitate putem. accepta afirmaţia de` mai. sus, 
„considerând „interesul estetic“ mobilul principal al atitudinii estetice. Din 
„perspectiva educaţiei estetice, se impune o altă distincţie, şi anume cea dintre 
atitudinea estetică a creatorilor operelor de artă şi atitudinea estetică a celor ce 
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recepționează frumosul din natură, societate şi artă. Avînd- -o în vedere pe - 
aceasta din urmă, considerăm:că ea. se: exprimă prin intensitatea cu care 
„subiectul: participă la: receptarea frumosului jsi care-l . implica” ‘orice valoare 
- estetică.. : la | 

B. .Componentele atitudinii estetice. Principalele . tc flat ale 
ST: atitudini. sunt . gustul estetic, pilaf estetică, idealul estetic, 
sentimentele şi convingerile estetice. 

Gustul estetic : este considerat ca fiind capacitatea de a reacţiona 
“spontan, printr-un sentiment de satisfacţie sau insatisfacţie, faţă 'de obiectele şi 
procesele naturâle, faţă de actele şi realizările umane sau faţă de operele de 
artă, privite toate ca obiecte ale însuşirii estetice a realităţii de către:om. Este 
-o reacţie individuală ce se declanşează în momentul contactului cu valorile 
estetice şi se manifestă sub forma unei dispoziţii sau trăiri subiective. Din 
această cauză este în. -strânsă corelație cu structura personalității; depinzând 
în mod nemijlocit de experienţa acumulată, de situaţia şi momentul în care se 
produce şi de valoarea estetică care o provoacă. Reacţia de gust aparţine, prin 
excelenţă, sensibilităţii şi imaginaţiei, fapt pentru care nu poate fi întotdeauna 
argumentată din punct de vedere teoretic, deşi în mod implicit se bazează pe 
:anumite criterii, uneori imposibil de exprimat pe plan logic. De aceea, gusturile 
se-caracterizează: prin marea lor varietate, diferite de la un individ la altul, 
condiţiile sociale punându-și însă: amprenta asupra genezei şi constituirii lor. 

Cu tot caracterul său spontan şi individual, gustul estetic este, în cele A 
urmă, rezultatul educației şi al climatului :cultural în care trăieşte omul, 
anumite trăsături ale personalităţii, înnăscute sau dobândite, constituie” tei 
premisa apariției, evoluţiei şi diversificării gusturilor în cadrul unei comunități 
sociale :date.. În. consecinţă, -acțiunea educaţională nu-şi poate propune 
uniformizarea: gusturilor, dimpotrivă, luând în consideraţie spontaneitatea şi 
individualitatea ce le caracterizează, să urmărească dezvoltarea şi formarea 
Jor în conformitate cu structura şi experienţa personalităţii umane. Prezenţa 
gustului se manifestă prin sensibilitate la 'tot ceea ce este frumos şi prin 
'capacitate de orientare şi alegere “în concordanță cu: legile frumosului. 
Dezvoltarea. integral-vocaţională a personalităţii nu numai că presupune 
înflorirea şi pina carea me estetice, dar este şi o Adi a înfăptuirii 
acestui deziderat. | 

Judecata dkk este un aspect psihic prin dkeeiiiä intelectual ce 
constă în capacitatea de apreciere a valorilor estetice pe baza unor criterii de 
evaluare. Spre deosebire de gust, judecata estetică. se exprimă pe plan logic 
sub forma unei propoziţii ce condensează impresii argumentate şi întemeiate 
pe criterii de apreciere a frumosului. Judecata răspunde la întrebarea „de ce?“ 
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îmi place sau mă impresionează o anumită valoare estetică: Dacă la nivelul 
gustului -se consemnează, prin reacţia respectivă, “prezenţa. sau “absenţa 
. „plăcerii, la nivelul. judecății. intervin argumentarea: şi. motivarea: acelei reacţii. 


Prin intermediul ei se realizează o intelectualizare a gustului estetic. Referitor 
la: acest aspect, se pune problema: oare nu: cumva. prin intelectualizarea 


„procesului de receptare s-ar înăbuşi spontaneitatea lui. şi, implicit, intensitatea 


participării subiective la relaţia de contemplare? Extinzând adevărul psihologic 
privitor la -interdependenţa dintre. latura intelectuală şi cea:afectivă asupra 


„acestei: relaţii; putem. afirma că judecata estetică amplifi că şi adânceşte 
participarea subiectului, emoția. estetică. fiind, astfel, mult mai puternică. 


„Asocierea. sentimentului cu numeroşi. factori intelectuali, susţine. T: Vianu, 
departe de a-l slăbi sau denatura,. îi pielarie adâncimea. şi durata să îl 
-umanizează“ (1968, p. 336): 
]Judecata estetică este, din punct de vedere educativ, + un rezultat fi rescal 
întrepătrunderii dintre cultura. estetică a individului şi experienţa. lui estetică. 
Criteriile folosite în- „vederea. „argumentării. şi motivării-pot fi: estetice. şi 
extraestetice, acestea - din urmă putând fi de natură filosofică, politică, 
ideologică, pe prim-plan situîndu-se, bineînţeles, cele estetice, celelalte fiind 
implicate şi subsumate acestora. Important este ca judecata estetică să fie un 
rezultat firesc al întrepătrunderii unei diversităţi de: criterii, având în vedere.că 
însăşi valoarea estetică este întotdeauna nu numai un produs estetic, ci şi unul 
social; în consecinţă, aprecierea ei nu poate fi înfăptuită unilateral fără ca prin 
aceasta să nu-i denaturăm conţinutul şi; sensul pe care le presupune. 


-“Subiectivismul şi obiectivismul: sunt cele două extreme. primejdioase care 


denaturează judecata ‘estetică. Subiectivismul postulează: inexistenţa şi 
imposibilitatea emiterii unor criterii generale-.de' apreciere în acest domeniu, 
fiecare individ apelând la criterii personale în concordanţă 'cu experienţa şi 
structura personalităţii sale; obiectivismul, pe. de altă parte, postulează 
existenţa unor criterii. general-valabile, negând astfel aportul şi participarea 
subiectivă a celui care face aprecierea. În realitate, judecata estetică, apelând 
la criterii generale de apreciere, nu: poate face abstractie de: preferinţele şi 
gusturile individuale, expresie a unei sensibilităţi estetice; Gustul ' estetic 
constituie fondul pe care se formează judecata estetică, după cum aceasta, O 
„dată elaborată, devine o condiţie favorabilă în vederea orientării şi dezvoltării 
gustului estetic. Aceasta înseamnă-că judecata estetică .nu poate fi impusă din 
exterior; ea formându-se. treptat,. prin descifrarea. multitudinii. de. sensuri şi 
funcţii ale operei de artă şi a angajării personalităţii în ansamblul său. Judecata. 
de valoare implică, într-un tot unitar, toate aceste sensuri şi funcții, apelând, în 
acelaşi timp, la criterii filosofice, sociologice, . politice, toate transpuse şi 
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reflectate: prin prisma Ai estetice, pentru că altfel riscă să fie unilaterală, 
denaturând însuşi mesajul pe care-l comunică opera de artă. 

Idealul estetic este constituit dintr-un ansamblu de teze, principii şi norme 
teoretice :care imprimă o anumită direcţie . atitudinii estetice a oamenilor 
aparţinând unei epoci, naţiuni sau categorii sociale. Idealul estetic.se constituie 
treptat, prin conştientizarea, la nivei social, a ceea ce este specific şi dominant în 
diversitatea gusturilor estetice, exprimându-se prin anumite principii estetice care 
se impun şi acţionează la nivelul unei epoci istorice. Spre deosebire de gustul 
estetic, idealul are, prin excelenţă, un caracter reflexiv. Cu toate acestea, între 
idealul estetic- şi gustul estetic se stabileşte o relaţie de interdependenţă, în 
“sensul că idealul orientează şi imprimă o anumită direcţie gusturilor, în timp ce 
acestea asigură un, conţinut propriu idealului. Caracterizând o întreagă epocă, 
idealul înglobează o imensă experienţă socială şi are o relativă stabilitate. 

“Sentimentele şi convingerile estetice. Primele însumează o 
configuraţie de emoții, rezultat al unor trăiri mai profunde şi de durată ale 
frumosului din natură, societate şi artă. Putem distinge o configuraţie de emoţii 
simple, primare, înnăscute şi cu rezonanţă biologică (bucurie, tristeţe, durere) 
şi emoţii complexe, derivate, de:natură “socială, specific umane (regret, dor, 
milă, extaz, nostalgie etc.), toate. fiind provocate şi întreţinute ca urmare a 
receptării valorilor estetice (N. Pârvu, 1971, p. 35-38). Sentimentele estetice, 
cea mai înaltă formă de trăire a frumosului, se răsfrâng şi îşi pun amprenta 
asupra întregii personalităţi. Profunzimea şi durata trăirii diferă de la un individ 
la altul, fiind determinate atât de structura personalităţii, cât şi de tipul sau 
categoria valorii estetice care declanşează şi întreţine acel sentiment. 

Convingerile estetice sunt toate acele idei despre frumos care au e eee 
mobiluri interne, orientând- şi călăuzind preocuparea omului în vederea 
asimilării şi introducerii frumosului în modul său de viaţă în relaţiile sale cu 
lumea şi cu ceilalţi oameni. 

„Atitudinea estetică este rezultatul fuziunii acestor componente, ponderea 
lor cunoscând oscilaţii individuale şi o dinamică proprie. 


17.2.1. Dezvoltarea aptitudinii creatoare în diferite domenii ale artei 


Aptitudinile artistice, ca, de altfel, orice aptitudine, se dezvoltă prin 
exersare. Existenţa unei predispoziţii, indispensabilă formării aptitudinii, 
urmează să fie actualizată şi dezvoltată în procesul activităţii, proces în care 
este antrenată personalitatea în ansamblul său. De aceea formarea 
aptitudinilor nu se poate face independent şi izolat de celelalte componente ale 
personalităţii. În consecinţă, delimitând această sarcină a educaţiei estetice, nu 
înseamnă că ea se referă exclusiv la aptitudini, din contră, ea are în vedere şi 
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celelalte trăsături. ale personalităţii de care. „depind şi. care facilitează 
dezvoltarea acestor aptitudini speciale. Interesele, înclinațiile și „aptitudinile 
artistice se caracterizează prin diversitate, moment de. apariţie şi grad de 
manifestare deosebite de la un individ la altul. Educaţia estetică urmăreşte, pe 
_de o parte, depistarea acestora, iar pe de altă parte, asigurarea condiţiilor şi 
mijloacelor necesare pentru dezvoltarea. lor. Rezultă - de aici că „divizarea 
copiilor în două categorii, cu aptitudini şi fără aptitudini artistice, nu poate fi 
acceptată. Indiferent despre ce fel de aptitudini artistice este vorba = muzicale, 
literare, coregrafice, plastice etc: — în general toţi copiii; cu mici excepţii, sunt 
capabili să asculte muzică, să deseneze, să recite sau să danseze. Nu toţi pot 
desfăşura astfel de activităţi în -acelaşi grad, între. ei existând deosebiri 
calitative evidente. Cunoaşterea acestor deosebiri este: indispensabilă” pentru 
dez ui educaţiei estetice în cadrul şcolii. 

Din perspectiva acestei. sarcini, urmează ca. profesorii să depisteze 
aptitudinile artistice ale elevilor, antrenându- -i apoi, prin organizarea exerciţiilor 
de creaţie, în: vederea dezvoltării acestor aptitudini. "Urmărirea şi îndrumarea 
lor presupune mult tact pedagogic şi răspundere din partea profesorilor. La 
„nivel naţional există o preocupare deosebită în acest sens. Înfi iinţarea şcolilor 
speciale de artă. .pentru' copiii cu aptitudini în domeniul artelor plastice, al 
muzicii. şi coregrafi ei este o dovadă concludentă 'în acest sens. Descoperireai 
şi cultivarea talentelor de la cea mai fragedă vârstă are nu numai o importanţă 
pedagogică, ci şi una socială şi naţională, în acelaşi timp. Afi irmarea naţiunii 
noastre în concertul celorlalte naţiuni ale lumii se realizează 'şi prin aportul 
„celor mai de seamă creatori ai săi la îmbogățirea patrimoniului cultural- -ştiinţific IC 
al omenirii. Afirmația psihologului român FI. :Ştefănescu-Goangă, făcută cu 
multe decenii în urmă, îşi păstrează astăzi pe deplin actualitatea: „Niciodată în 
“trecut n-a fost o cerinţă. mai mare, mai imperioasă, mai adânc simțită de 
oameni superiori, de capacităţi remarcabile, în toate domeniile activităţii umane 
şi la toate popoarele, ca în timpurile noastre pentru că niciodată 'ca astăzi 
omenirea n-a avut de rezolvat probleme atât de numeroase, atât de vaste, atât 
de grele şi încurcate, ce trec cu mult prea mult peste puterile sufleteşti ale 
oamenilor înzestrați cu capacitate mintală obişnuită. În astfel de împrejurări nu-i 
de mirare că fiecare popor conştient de menirea sa face cele' mai mari sforţări 
să producă “un număr cât mai mare de- oameni eminenţi, cu aptitudini 
superioare şi variate, de angcn îndemânatici şi. creatori, în toate ramurile 
activităţii umane“ (1933, p. 34-35). IT 0 

„Aceeaşi preocupare se justifică şi prin ial d potrivit. căreia la vârstele 
mici capacitatea de exprimare artistică. se manifestă. cu mai multă: vigoare şi 
originalitate, inie interventia unor canoane şi. restricții de creaţie este“ mai 
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restrânsă. Majoritatea aptitudinilor şi talentelor artistice diferă de la un'gen de 
artă la altul şi de la o perioadă de vârstă la alta. Din această cauză şi ca giie 
educaţiei estetice vor fi diferite. 


17.3::NIVELURILE EDUCAȚIEI ESTETICE 


17.3.0. Nivelul informativ- teoretic 


La acest - nivel. se „realizează . pita) estetică a Mel Atat: prin 
familiarizarea. lor. cu cunoştinţe, estetice din domeniul diferitelor arte, cât şi 
cunoştinţe tehnice, priceperi şi deprinderi necesare în vederea desfăşurării 
procesului de creaţie, a: exersării artistice. . Din ansamblul de . cunoştinţe 
necesare nu numai, pentru procesul de receptare, dar şi pentru cel de creare 
putem menţiona: cunoştinţe privitoare la curente şi stiluri, cunoştinţe de istoria 
artei, cunoştinţe despre viaţa şi opera marilor creatori în domeniul artei, despre 
limbajul artistic şi particularităţile sale în cadrul fiecărui gen de artă, cunoştinţe 
de filosofia artei, de estetică generală, cunoştinţe de ordin tehnic privitoare la 
combinarea culorilor, la compoziţie, la procedeele folosite în creaţia artistică, la 
interpretare etc.. | 5 

| Funcţia principală. a, , acestor peinte akp cea a explicativă, faciana 
contemplarea. şi înţelegerea; valorilor estetice, în general, a operelor de artă, în 
special. Nevoia unor asemenea cunoştinţe se resimte în zilele noastre pentru 
contemplarea. cât mai fidelă a artei moderne. en 

„Iniţierea şi instruirea în tainele artelor, oricât de bine s-ar TRAA nu bat 
substitui contemplarea propriu-zisă, a operelor de artă. Se IRANA ca moei 
nivel să fie întregit cu gel formativ-aplicativ. 


17.3.1. Nivelul ela atie abtica dy ore 


Se realizează prin contactul nemijlocit cu opera de artă, asigurându-se 
astfel. condiţiile necesare pentru receptarea mesajului estetic. În acest fel se 
stabileşte acea comuniune psihică dintre receptor şi opera de artă, 'dintre 
structurile: conştiente şi inconştiente ale personalităţii umane şi conţinutul 
mesajului. estetic. Scopul fundamental al acestui „dialog“ 'este acela' de 
îmbogăţire a experienţei receptorului şi de sensibilizare” a “acestuia prin 
'declanşarea emoţiei şi a trăirii estetice. „Desigur, obiectivele educaţiei estetice 
sunt multiple, de la formarea unui gust estetic până la cristalizarea unui ideal 
estetic înaintat, dar socotim că principalul ei obiectiv practic trebuie să fie acela 
de a ne face apoi să trăim, în faţa operei de artă, o autentică emoție estetică, 
să resimţim bucuria, satisfacția plenară în lipsa căreia restul nu e decât 
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vorbărie otagi pedanterie sofisticată a unui orb despre pictură sau a unui surd 
despre muzică! (|. Pascadi, 1972, p. 70). Aici se cuvine să facem distincţia. 
dintre emoția estetică, provocată de frumosul natural şi social, pe de o parte, 
şi cea provocată de artă, pe de altă parte. În primul caz ea se produce spontan, 
pe când emoția estetică provocată de artă antrenează o multitudine de factori, 
precum şi întreaga experienţă a individului, ea fiind deci un rezultat al 
- descifrării mesajului artistic, descifrare care nu se poate realiza. în mod 
spontan, ci numai pe baza unei reflexii mai mult sau mai puţin conştientizate. 

Cele două niveluri se află într-un raport de reciprocitate, completându- -se 
unul pe altul, în sensul că instruirea asigură o mai bună receptare, în timp ce 
contemplarea propriu-zisă valorifică - virtuțile instruirii şi asigură realizarea 
scopului fundamental al educaţiei estetice. Instruirea este un mijloc şi o 
condiţie a educaţiei estetice, iar formarea, scopul ei. lată: temeiul educaţiei | 
estetice din şcoală, căruia îi sunt subordonate t toate! formele şi modalităţile pe 
care le avem la lila senilă 


sar, 4. CONȚINUTUL ȘI: MODANI TĂȚILE DE^ REALIZAREA 
“EDUCAȚIEI ESTETICE ÎN ȘCOALĂ: 


Conţinutul educaţiei estetice este concretizat în ceea ce se înţelege prin 
cultură estetică. La rândul ei, cultura estetică oferită în şcoală poate fi analizată 
sub două ipostaze: cultura obiectivă şi cultura subiectivă. Prin cultură estetică 
obiectivă înțelegem un ansamblu de cunoştinţe şi “capacităţi estetice care 
„urmează a fi transmise şi formate în procesul instructiv-educativ din şcoală şi 
care sunt prevăzute în documentele şcolare. În ipostaza sa 'subiectivă, cultura 
| estetică ne apare „ca rezultat spiritual produs: în individ de asimilarea culturii 

obiective“ (G. Văideanu, 1967, p. 108). Acest rezultat spiritual la care se ajunge 
ca urmare a procesului de valorificare se concretizează într-un ansamblu de 
capacităţi estetice, aspirații, sentimente şi convingeri estetice, toate subsumate 
şi integrate unui ideal estetic. 

Rezultă, din cele:.de mai sus că. ici estetică | eter rezultatul 
interiorizării culturii estetice obiective, educaţia estetică având menirea de a 
mijloci acest proces.;. Cultura subiectivă este cea' care conferă un sens 
individual atitudinii estetice a omului faţă de realitate sau ceea ce se înţelege 
prin „manifestarea estetică a personalităţii“. 

„ Spunem că procesul .de interiorizare şi de formare a diigi estetice 
subiective este rezultatul educației, nu însă în; mod exclusiv, pulogiuealia şi 
influenţele mediului având ponderea lor în acest proces. - 

: Dintre modalităţile. de realizare a educaţiei estetice, putem. menţiona 
următoarele: 
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e Educația estetică prin literatură. În predarea, literaturii preocuparea 
“profesorului trebuie: să se concentreze în direcţia. stimulării elevilor pentru a citi 
“literatură: poezie, proză, dramaturgie etc. Numai î în acest fel vor putea simţi şi 
"trăi acele emoţii estetice pe care le: declanşează opera literară. Pe prim plan 
trebuie să stea deci contactul cu astfel de opere, cunoștințele“ de istorie şi 
critică literară să fie subordonate acestui Obiectiv. Substituirea contactului cu 
opera literară prin cunoştinţe indirecte din rezumate sau cronici constituie doar 
un paleativ al educaţiei estetice Ele nu reuşesc să transmită emoții estetice şi 
"să asigure acea vibraţie interioară pe care le asigură numai opera literară 
“însăşi. Cunoştinţele de istorie şi critică literară” sunt necesare. „pentru 
“înțelegerea cât mai profundă a operei, „amplificând totodată bucuria artistică. 
“Ca forme de organizare şi mijloace pe. care . profesorul Te are: la 

îndemână, putem arăta: 

— lecţia de lectură şi analiză literară; 

— lecţia de compunere; ` să 

— cercurile literare şi dramatice; 
-= audițiile radiofonice; 
= concursurile şi serbările şcolare; 
— îndrumarea şi controlul lecturii particulare a elevilor. 
© Educaţia estetică prin muzică. Prin natura ei sonor-temporală, 

“imagineă” muzicală contribuie la declanşarea unor emoții estetice, având o 
| puternică forţă expresivă. “Arta muzicală dezvăluie: lumea interioară a omului, 
“cele mäi subtile” nuanţe ale vieţii afective, 'cele mai înalte idealuri, crezul 
“dintotdeauna al omului î în bine, frumos şi adevăr“ (D. Salade, 1973, p. 67). Ca 
şi în cazul literaturii, cunoştinţele despre arta muzicală, indispensabile 
înţelegerii limbajului muzical, nu pot substitui relaţia directă cu opera muzicală. 
pentru audiţia ei. Educaţia pentru şi prin arta muzicală înseamnă a-l face pe 
'elev să treacă din ipostaza-de auditor în aceea de interpret şi apoi în aceea de 
“creator. Cu cât elevul se află într-o ipostază superioară, cu atât intensitatea 
trăirii estetice este: mai mare şi angajarea personalităţii sale mai puternică şi 
multilaterală. Dintre formele şi mijloacele folosite în şcoală pentru realizarea 
educaţiei muzicale, menţionăm: lecţia de muzică, ansamblul coral, audițiile 
muzicale, participarea organizată la concerte, concursurile muzicale, formaţiile 
muzicale; cercurile muzicale (de interpretare şi creaţie). 

e Educaţia estetică prin arte plastice. Limbajul artelor plastice, bazat pe 
formă şi culoare incumbă valenţe proprii în vederea. declanşării trăirilor 
‘estetice. Linia, culoarea şi forma imprimă imaginii plastice un 'specific aparte. 
Se pot distinge două direcţii în elaborarea imaginii plastice, una în care se 
constată o corespondenţă formală între imagine şi obiectele lumii reale şi alta 
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în care imaginea este rezultatul fuziunii unui sistem de semne din. care cauză 

„se realizează o „camuflare“ a obiectelor şi fenomenelor reale. Ultima direcţie o 

„întâlnim mai ales. în arta plastică modernă. Se înţelege că rolul instruirii şi al 
cunoştinţelor teoretice.este diferit de la-o situaţie. la alta, în, nici un caz ele nu 

pot substitui contemplarea. operelor plastice.. 

| Ca forme şi mijloace de realizare a educaţiei plastice. în şcoală, putem 
menţiona: lecţia. de desen, lecţia de lucru manual: .(modelaj, | cusături etc.), 

h vizitarea muzeelor şi expozițiilor, cercurile de arte, plastice... 

Senah O Educaţia estetică în cadrul orelor de dirigenție. O SAE din orele de 
dirigenţie. sunt destinate educaţiei. estetice. Este „recomandabil. ca . în 
planificarea lor să se asigure continuitate şi diversitate în ceea ce. priveşte 
subiectele abordate şi mijloacele folosite.. Pericolul care ameninţă aceste ore 
este transformarea lor în activităţi de instruire estetică, de discuţii, teoretice 

- despre viaţa şi activitatea unor creatóri, neglijându- se, aspectul formativ, de 
contemplare şi receptare a operei de artă. | | | 

e “Educaţia estetică prin mijloacele. mass-mediei. De obicei aceste 
mijloace acţionează independent de şcoală, convergent sau, uneori, chiar 
divergent cu obiectivele urmărite de ea. Aici ne interesează doar ceea ce se 
poate realiza sub îndrumarea competentă a şcolii în vederea realizării sarcinilor 
educaţiei estetice. Este vorba de organizarea, unor vizionări de filme, expoziţii, | 
programe. de televiziune, contemplarea, albumelor cu reproduceri de artă etc. Se 
impune, cu, aceste prilejuri, pregătirea . prealabilă a elevilor, precum şi 
comentarea, ulterioară a celor contemplate, contracarând astfel eventuale 
consecinţe. negative ale. folosirii. acestor , „mijloace, subliniate. în literatura de 
spečlalitate; 


16 5. EDUCAȚIA ESTETICĂ ÎN LUMEA CONTEMPORANĂ 


| Educația estetică det -o componentă de bază a formării vocăţionale- a 
personalităţii umane. Rolul său se amplifică. pe măsura, dezvoltării ştiinţei şi 
tehnicii. Se apreciază din acest punct de vedere că prin educaţia. estetică s-ar 
realiza o contrabalansare a SIES tehnicizării asupra dezvoltării spirituale a 
omului. : 

Dezvoltarea PAR ARA presupune, aşa după cum ami precizat 
la minint potrivit, realizarea unei armonii psihologice! şi.: culturale -între 
componentele sale. În consecinţă, rolul educaţiei. estetice nu poate fi restrâns 
doar la acela de contracarare a efectelor.specializării, funcțiile- sale fiind. mult 
mai largi, vizând fortificarea şi amplificarea resurselor personalităţii umane prin 

ecourile pe care le are asupra tuturor. componentelor şi straturilor personalităţii. 
Educația estetică favorizează formarea sentimentelor- intelectuale, a 
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convingerilor morale şi a altor laturi ale structurii personalităţii umane. 
Cultivarea. sensibilităţii prin intermediul educaţiei estetice asigură premise 
favorabile realizării idealului ala 
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Capitolui 18 
EDUCAŢIA FIZICĂ - 


"18.0. SENSUL Foggia to AL NOȚIUNII DE” BDUCAŢ IE 
FIZICĂ | 


Pe 


saiang, 


La dezvoltarea integral-vocațjonală < a personalităţii un.rol specifi c îl are 
educaţia fizică. Teoria şi practica acesteia, consemnate din cele mai vechi 
timpuri, au cunoscut o evoluţie ascendentă, fiind determinate de împrejurări şi 
condiţii istorico- sociale concrete. Dacă la început-ea a fost subordonată unor 


; scopuri înguste, fiind privită doar ca un mijloc de recreere după o activitate 


intelectuală mai intensă, idealul educaţiei noastre ` O consideră ca oO 
componentă indispensabilă care îşi aduce contribuţia la formarea personalităţii 
umane. 

Sensul profund al educaţiei fi fizice se evidenţiază prin aportul său la 
dezvoltarea armonioasă a personalităţii, prin asigurarea unui echilibru 
funcţional între componentele acesteia, îndeosebi între cea fizică şi cea 


i psihică. 


-În ho ear educația fi fizică nu vizează un scop limitat, intrinsec, acela - 
al dezvoltării fizice ce s-ar realiza, chipurile, paralel şi independent de alte 
aspecte ale personalităţii umane, din contră, educaţia fizică, ca parte 
componentă a unui sistem, acţionează concomitent cu celelalte laturi asupra 
dezvoltării integrale a personalităţii, stimulând şi fortificând calităţile psihofizice 
ale acesteia. Această afirmaţie este în concordanţă cu principiul unităţii fiinţei 
umane, demonstrat de ştiinţele biologice şi socioumane, cu precădere de 
antropologie. Aşadar, educaţia fi fizică urmăreşte realizarea unei armonii şi a 
unui echilibru psihofizic prin valorificarea concomitentă a elementelor biologice 
şi a celor psihice. | 

În esenţă, educaţia fizică aping un ansamblu de acțiuni care 


contribuie la dezvoltarea personalității elevului prin potențarea calităților 


psihofizice ale acestuia şi prin asigurarea unui echilibru între ele. Ca atare, 
optica potrivit căreia educaţia fizică ar fi doar un mijloc de destindere după 0 
activitate intelectuală mai intensă, o anexă periferică în ansamblul acţiunilor 
educative, nu are un temei ştiinţific. 
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- Sensul pedagogic al acestei noţiuni, aşa cum l-am delimitat mai sus, 
relevă faptul că educaţia fizică vizează transformări de natură fizică şi psihică 
în concordanţă. cu: idealul ac să at dezvoltarea integral-vocaţională a 
personalităţii. .. | | tg RD pisi 

Concomitent, trebuie'să subliniem că educaţia fizică se răsfrânge asupra 
celorlalte laturi ale'educaţiei. Prin'specificul'său, ea contribuie la dezvoltarea 
“funcţională a sistemului nervos; asigurând astfel condiţii prielnice desfăşurării 
„cu succes a-activităţii intelectuale. Frumuseţea mişcărilor şi ritmul desfăşurării 
incumbă multiple valenţe:-estetice. Organizarea şi desfăşurarea exerciţiilor 
fizice şi a jocurilor oferă prilejul educării conştiinţei şi conduitei morale, formării 
trăsăturilor pozitive de voinţă şi caracter. Formând şi perfecţionând anumite 
calităţi şi deprinderi motrice (forţa, viteza, îndemânarea, rezistenţa etc.), prin 
transfer nespecific ele se vor repercuta asupra executării precise şi coordonate 
a mişcărilor impuse de mânuirea uneltelor, aparatelor şi maşinilor, contribuind 
astfel la realizarea sarcinilor educaţiei profesionale. Unele cercetări întreprinse 
în acest sens relevă prezenţa unei similitudini între diversele grupe de exerciţii 
fizice: şi-schemele acţiunilor motrice impuse în:anumite meserii. Cunoaşterea 
acestor intercorelaţii amplifică valoarea educativă a . educaţiei fizice, 
conferindu-i astfel o finalitate complexă, [nana armonios în procesul formării 

personalităţi umane. 


18.1. SARCINILE EDUCAȚIEI CORPORALE FIZICE. 


18.1.0: Dezvoltarea şi fortifica rea fizică a organismului 


' Educaţia fi fizică = „aşa 'cum suntem obişnuiţi s-o denumim — intervine în 
mod organizat în dirijarea procesului de creştere, în asigurarea unei dezvoltări 
armonioase a organismului uman. Accentul se pune aici pe componenta 
biologică a: individualităţii, “urmărindu-se fortificarea calităţilor fizice şi 
câştigarea unor deprinderi motrice. Această componentă reprezintă doar 
substratul pe care se clădeşte personalitatea umană. De calităţile acestui 
'substrat depinde, printre - altele, modul în care se realizează această 
„construcţie“ şi, implicit, posibilităţile de integrare a fiinţei umâne în 'structura 
societăţii. Efectele educaţiei fizice se prelungesc dincolo- de componenta 
biologică. Este recunoscut faptul că integrarea omului în societate, prin rolurile 
pe care! le exercită, depinde nu numai de pregătirea sa, de calităţile 
intelectuale, de profilul moral, ci şi de calităţile biologice ale organismului său. 
'După cum au relevat diferite cercetări de psihologie, conştiinţa „eului“ este 
legată de dezvoltarea corpului, realitatea concretă a acestuia constituind prima 
temelie a personalităţii (H. Wallon). ` 
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„Sarcina cura E ii a- educației fizice -constă, deci, în; optimizarea 
dezvoltării biologice a fiinţei umane. Ea se referă la următoarele aspecte: 

e Dezvoltarea calităților fizice (motrice) de bază. Sunt considerate calităţi 
fizice de bază deoarece se implică în structura unui act motric ca manifestări 
complexe şi interdependente. Orice: act. motric include, într-o formă variabilă, 
toate aceste componente. Datorită coexistenţei lor, în cadrul oricărui act motric 
„(activităţi fizice) sunt considerate condiţii sau premise: ale creşterii capacităţii 
` de efort a organismului. Educarea lor contribuie; astfel, la` fortificarea acestei 
capacităţi, solicitată tot mai mult în activitatea umană. Ea se exprimă prin 
„posibilitatea . organismului de a presta o activitate într-un timp cât “mai 
îndelungat şi de o intensitate cât mai accentuată. Dezvoltarea fi zică generală 
este, în SERNA, o pi: La pi a nivelului acestor calităţi fizice şi a interacțiunii 
dintre ele... | 

“Literatura de specialitate. c consemnează următoarele. calităţi: fi zice de 

bază: forţa, rezisterţa, viteza şi îndemânarea. E 

i © Forfa desemnează gradul de solide Ss ivelulsta angajare a 
musculaturii în activitatea fizică. Cu toate acestea, ea depinde nu numai de 
particularităţile “fiziologice. ale mușchilor, “ci şi” de componentele psihice 
‘implicate în exprimarea ei (intelectuale, motivaţionale, morale etc.). Din punct 
de vedere energetic, forţa se manifestă prin puterea organismului în situaţia de 
a învinge o rezistenţă interioară sau exterioară, ceea ce se realizează cu preţul 
unui efort voluntar. Ea este dependentă: de. „activitatea sistemului nervos 
central, de secţiunea fiziologică a muşchiului, de procesele biochimice care au 
loc în muşchi, precum şi de eforturile de voinţă şi concentrare a atenţiei“ 
(L. Baroga, 1980, p. 9). Forţa, este. prezentă în toate formele mişcării, de la cele 
ma i simple până la cele mai . complexe. În funcţie de întinderea ariei 
rii implicate în, exprimarea forţei, se. pot. delimita o forță generală şi 
una. specială. Cea generală . angajează întregul sistem ‘muscular, iar.cea 
specială doar anumite grupe musculare, solicitate cu. precădere în activităţi 
profesionale şi ramuri, ‘sportive. ; 

„e Rezistenţa este calitatea fi izică de, bază. care conferă. organismului 
capacitatea de a răspunde solicitărilor ce i se adresează. Ea face joncţiunea 
între, adaptare. şi solicitare... Un, organism. mai rezistent răspunde mai. uşor 
solicitărilor şi, implicit, se adaptează împrejurărilor: în care se află.. Din punct de 
„vedere energetic, rezistenţa „se evidenţiază. prin numărul repetărilor posibile la 
un singur exerciţiu sau prin :timpul limită de menţinere; a unor poziţii“ (idem, 
p 28).. Solicitările din ce în ce mai intense presupun un efort mai mare din 
partea . organismului... Rezistenţa - este. acea. calitate care contribuie la 
„menţinerea capacităţii de lucru în timpul unor eforturi: îndelungate, asigură un 
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randament ridicat activităţii motrice pe tot parcursul derulării ei şi stimulează 
refacerea mai rapidă a organismului în urma efortului depus. Toate acestea 
imprimă activităţii fizice un ritm relativ constant, fapt ce permite organismului să 
se refacă într-un timp relativ scurt, după încheierea activităţii. Desprindem de 
aici faptul că rezistenţa previne şi se opune fenomenului oboselii. De aceea, 
'după cum afirmă V. S. Farfel, „numai efortul efectuat până la oboseală şi 
încercările de a:o. învinge pot grăbi plecau de dezvoltare a e tun (Cf 
Gh. Mitra, 1977, p: 161). gri Ba 

Din punct de vedere fi iziologic, este , condiționată de anumite posibilităţi 
morfofuncţionale : ale sistemelor cardiovascular, respirator şi muscular, de - 
calitatea metabolismului şi a. surselor energetice ale organismului. La acestea 
se adaugă anumiţi parametri psihici, motivaţionali şi volitiv-caracteriali. 

Viteza se manifestă prin rapiditatea cu care se execută o acţiune motrică 
singulară şi prin frecvenţa mişcărilor: dintr-o structură motrică mai complexă. 
Rapiditatea mişcărilor, ca unităţi singulare, şi frecvența lor sunt expresii 
nemijlocite ale vitezei. În mod practic ea îmbracă asemenea forme cum ar fi 
viteza de reacţie, rapiditatea unei secvenţe singulare, neprem mişcărilor sau 
încărcătura de- secvențe pe unitatea de timp. j | 

-Îndemânarea (supleţea, iscusinţa sau coordonarea motrică) se exprimă 
prin- nivelul coordonării motricităţii în funcţie de. schimbările ce intervin în 
procesul desfăşurării activităţii. Datorită acestei calităţi organismul a 
reacţiona. prompt şi efi cient, prin antrenarea şi coordonarea musculaturii, î 
condiţiile unor schimburi continue ce. intervin. După D. A. mire i 
îndemânarea ar consta în „capacitatea omului de a executa mişcări 
coordonate, conform sarcinii propuse, în cele mai variate condiţii de mediu“ 
(Cf. Gh. Mitra, 1977, p.: 188). Articularea şi coordonarea promptă şi rapidă a 
mişcărilor pe care le presupune îndemânarea au'la bază anumite particularităţi 
ale sistemului nervos, îndeosebi plasticitatea scoarţei cerebrale. Un anume 
nivel al coordonării- conferă un caracter armonios întregului ansamblu de 
mişcări, fapt ce conduce la eliminarea elementelor de prisos şi, implicit, la o 
economie de ` energie - nervoasă. Prin particularităţile sale, îndemânarea 
constituie o premisă a formării priceperilor şi deprinderilor motrice, regăsindu- se, 
totodată, în procesul manifestării acestora. Astfel, îndemânarea se dobândeşte 
Şi perfecţionează. în procesul formării priceperilor şi deprinderilor motrice, în 
condiţiile utilizării acestora în situaţii: mereu schimbătoare. Priceperile şi 
deprinderile fiind componente efectorii, se referă la înlânţuirea şi derularea 
mişcărilor, îndemânarea conferindu-le o anume expresivitate prin fineţea şi 
amplitudinea mişcărilor. respective. Cu toate acestea, îndemânarea reclamă 
preocupări speciale prin utilizarea unei game variate de exerciţii şi modalităţi 
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de acţiune. Deoarece însuşirea ei solicită într-o măsură: mai mare sistemul 
nervos central, este necesar ca exerciţiile de îndemânare s să Pas ps cele 
'de forţă şi rezistență. 

“Toate aceste calităţi sunt prezente, într-o Op variabită, în orice 
astiuitate fizică. .Din perspectivă ontogenetică, opinia specialiştilor este că 
diferite calităţi fizice se dezvoltă asincronic. Formarea calităţilor de viteză şi 
"îndemânare se încheie la băieţi în jurul vârstei de 13-14 ani, în timp ce forța şi 
rezistenţa se dezvoltă intens între 7 şi 17 ani. La fete, viteza şi îndemânarea 
"cunosc o maximă exprimare la 12-13 ani, iar forţa şi rezistenţa se evidenţiază 
la 14-15 ani. „Nici o acţiune motrică, indiferent cât de simplă ar fi structura ei, 
nu este susţinută doar de o singură calitate motrică, ci de rezultanta combinării 
în proporții diferite a două sau mai multe Ci sau u forme de manifestare a 
acestora“ (idem, p.'13). | ja 

Dezvoltarea fizică generală a îti ăi 448 o expresie iei loci a 
'nivelului acestor calităţi, precum şi a interacțiunii dintre ele. 

Strategia educării acestor calităţi include un ansamblu de măsuri 
orientate. în direcţia dezvoltării .lor armonioase şi interdependente, în 
concordanţă cu particularităţile fiecăreia şi a interacțiunilor cu celelalte. Fiecare 
calitate se exprimă printr-o serie de parametri, mai semnificativi fiind 
încărcătura: pentru forţă, rapiditatea: mişcărilor pentru: viteză, durata acţiunii 

“pentru rezistență, precizia pentru îndemânare. “Printr-un sistem de cotare şi 
măsurare profesorul de : ecuația fizică: spui face e) estimare obiectivă a 
nivelului dezvoltării lor. adi 

; Formarea priceperilor şi : datul motrice. Sunt componente 
efectorii ale unei activităţi motrice. Priceperile motrice se exprimă prin 
posibilitatea utilizării cunoştinţelor şi.componentelor motrice învăţate anterior 
într-o altă situaţie motrică, impusă de condiţiile variabile: ale mediului. Spre 
"deosebire de acestea, deprinderile motrice sunt componente automatizate ale 
unei acţiuni motrice, dobândite prin exersare în condiţii relativ identice. 

Oricare acţiune motrică implică, concomitent, priceperi şi deprinderi. In În 
timp ce priceperile actualizează şi angajează experiența motrică în derularea 
ei, deprinderile asigură un caracter automatizat unora din mişcările pe care le 
reclamă această derulare. De aceea, prin scopul urmărit acea acţiune rămâne 
continuu în câmpul conştiinţei, în timp ce, pe măsura automatizării mişcărilor şi 
transformării lor în deprinderi, acestea sunt împinse spre periferia conştiinţei. 
Datorită acestei tendinţe de a ieşi din zona centrală a conştiintei, acea acţiune 
se: înfăptuieşte cu un consum mai redus de energie şi cu parametri de eficienţă 
mai':mari. Deprinderile motrice sunt, astfel, un ansamblu de mişcări patat 
stereotipuri dinamice şi derulându-se în mod automat. t 
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Interdependenţa dintre priceperi şi deprinderi este deosebit de complexă. 
Priceperile preced formarea deprinderilor. Pe măsură ce anumite mişcări se 
înlânţuie într-o succesiune şi se stabilizează, devin deprinderi. Folosirea 
acestor deprinderi într-o nouă situaţie şi într-o formă superioară de mişcare 
conduce la formarea altei priceperi. În structura actului motric priceperile şi 
deprinderile se întrepătrund şi completează reciproc, „unele priceperi sunt 
alcătuite şi din deprinderi, iar deprinderile nu pot exista în afara unei priceperi 
corespunzătoare" (M. Epuran, 1976). | 

Automatizarea mişcărilor, proprie deprinderii motrice, conduce, după 
cum am văzut, la diminuarea conştiinţei în urmărirea unor secvenţe 
intermediare, atenţia se concentrează asupra rezultatului final, producându-se 
acea comutare a. controlului de la mişcări separate la coordonarea de 
ansamblu a acţiunii. După declanşarea ei, mişcările din care este constituită se 
derulează î în mod automat, fiecare verigă stimulându-le pe cele care-i succed. 
În categoria deprinderilor motrice putem include mersul, alergarea, săriturile, 
“aruncarea, căţărarea, trecerea peste obstacole, ridicarea şi transportarea 
plaiuri înotul, mersul pe schiuri, mersul pe bicicletă etc. 

" Calitățile fizice de bază şi deprinderile motrice sunt două laturi ale 
aceluiaşi fenomen, motricitatea organismului. „Interdependenţa strânsă dintre 
calităţile fizice şi deprinderile motrice, ca lege fiziologică de bază a 
perfecţionării actelor motrice, cere neapărat existenţa unui nivel corespunzător 
al calităţilor fizice în vederea î însuşirii corecte a deprinderilor motrice, iar nivelul 
„ridicat al calităţilor fi zice în absenţa unor deprinderi motrice specializate nu 
poate fi valorificat din plin“ (A. Demeter, 1982, p. 27-28). 

Dezvoltarea fizică armonioasă impune diversificarea şi lărgirea. gamei 
exerciţiilor fizice practicate în şcoală, potrivit solicitărilor organismului şi ale 
diferitelor sale componente. Orientarea îngustă spre practicarea unei singure 
discipline sportive sau spre un antrenament intens şi de lungă durată într-un 
singur domeniu. poate avea consecinţe negative asupra acestei dezvoltări 
armonioase. Specializarea nu este dăunătoare în măsura în care se bazează 
pe o pregătire fizică generală şi evoluează în concordanţă cu această 
pregătire. PP 

. Corectarea unor deficienţe fizice. Se realizează prin întocmirea unor 
programe individuale de lucru, adaptate la specificul deficienței fizice de care . 
suferă unii elevi. Introducerea şi generalizarea: în cadrul fiecărei şcoli a unui 
Sistem de gimnastică corectivă are menirea de a micşora cazurile de „scutire“. 
În acest fel toţi elevii sunt antrenați în activitatea de educaţie fizică. Pe lângă 
funcţiile de dezvoltare şi fortificare a organismului, educaţia fizică îndeplineşte 
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„şi funcţia de: ameliorare a unor deficienţe şi afecţiuni pe care le prezintă unii 
elevi. 


- ETSER Dreits din, punct da feran psihic. şi formarea 
personalităţii umane i 


Educaţia fizică îşi aduce aportul la dezvoltarea tuturor proceselor psihice 
(cognitive, afective, voliţionale), precum şiia componentelor personalităţii. 

Referitor la procesele cognitive, educaţia fizică contribuie la dezvoltarea 
percepţiilor, a spiritului de observaţie, a atenţiei şi. gândirii. "Exerciţiile fi fizice 
contribuie îndeosebi la, dezvoltarea. „percepţiilor complexe (spaţiale, de 
mişcare, chinestezice, temporale)... Necesitatea aprecierii juste a distanţei în 
„diferite jocuri sportive, -a adâncimii şi deplasării, favorizează perfecţionarea 
calităţilor acestor percepții; calităţi care, în acest domeniu, se. exprimă prin 
simţul distanţei, şi al plasamentului., Multe dintre secvențele unei acţiuni 
sportive presupun-o apreciere corectă a timpului, contribuind la perfecţionarea 
„simțului. timpului. Adoptarea ritmului şi tempoului în diferite ramuri sportive nu 
sunt posibile decât.pe baza unei juste aprecieri a timpului. 

Spiritul de observaţie este 0 capacitate mult, solicitată, în. jocurile şi 
exerciţiile. fizice. El se caracterizează prin rapiditatea cu care sunt descoperite 
unele aspecte şi “manifestări mai puţin vizibile şi evidente, dar importante. din- 
trun anumit punct. de vedere. Sesizarea rapidă. a intenţiilor adversarului pe 
baza celor mai mici amănunte şi reacţii. ale acestuia este. un indiciu al fineţii 
spiritului de observaţie. | 

După cum se ştie, atenţia. se află la baza oricărei. activităţi umane. 
Exerciţiile fi zice şi jocurile sportive solicită din plin acest proces, contribuind la 
dezvoltarea unor calităţi. ale sale, cum . ar fi stabilitatea, concentrarea, 
distributivitatea, deplasarea sau comutarea. Mi 

; Să proces de rezolvare a problemelor, gândirea este intens solicitată í de 
"exerciţiile fi izice şi jocurile sportive. „Aceste activităţi creează 'situaţii la care 
"elevii trebuie să răspundă cât mai rapid şi în funcţie de condiţiile schimbătoare 
ale situaţiei în'care' sunt plasate. Cu cât soluţia se găseşte mai rapid şi mai 
“prompt, cu atât şansele de câştig sunt mai mari. Rezolvarea unei probleme 
tactice constă tocmai în analiza, sinteza, compararea tuturor factorilor Şi 
împrejurărilor pentru a depista şi a'alege: varianta cea mai bună. Elaborarea 

“unui plan tactic, ca şi aplicarea lui la o situaţie concretă nu sunt posibile fără 
prezenţa operaţiilor gândirii. Descoperirea celei mai bune solutii într-o situaţie 
concretă depinde şi de particularităţile individuale ale gândirii sau- calităţi-ale 
acesteia cum ar fi: rapiditatea, supleţea, independenţa, creativitatea etc. Toate 
aceste Sanitapi se dezvoltă şi se perfecţionează prin. exerciţii. Activitatea de 
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educaţie fizică asigură: condiţii prielnice unei astfel de: exersări. Faptul că în 
această activitate elevul se află continuu în faţa unor situaţii noi, rezolvarea lor 
nefiind posibilă : prin. aplicarea : unor solutii . şablon, ritmul derulării lor fiind 
deosebit de intens, solicitarea calităţilor de mai sus este inevitabilă pentru 
„descoperirea variantei optime de răspuns. Rezolvarea unei probleme nu poate 
fiaici amânată sau prelungită în timp, deoarece adversarul nu ne oferă răgazul 
necesar, succesul depinzând în mod nemijlocit de rapiditatea şi promptitudinea 
intervenţiei. Supleţea este particularitatea gândirii de a se adapta şi modifica în 
funcţie de noutatea ce “intervine. -Or, după cum. am arătat, derularea fiind 
rapidă, înseamnă. că şi: probabilitatea apariţiei situaţiilor noi este mai mare. 
Opusă supleţei este rigiditatea, care constă în urmărirea d Altă linii tactice 
indiferent de modificările ce intervin pe parcurs. aek | 

Să trecem acum la: procesele. afective/(E ducaţia iz izică FON ză prin 
Apt hr apariţia. stărilor afective pozitive, stenice; Specialistul în psihologia 
' educaţiei fizice M. Epuran. distinge mai'multe categorii: | 

e stări afective produse. de o` activitate musculară mai aa vioiciune, 
“bucurie, satisfacție; 

@- stări afective produse de: perceperea caracteristicilor Serijo ale . 

mişcărilor şi acţiunilor: emoţii şi sentimente estetice, provocate de frumuseţea, 
ritmul şi-alte caracteristici ale mişcărilor; A 

_@ stări afective provocate de execuţia. unor ze difi cile, complicate 
“sau periculoase: încredere în fortele proprii, bucurie, satisfacţie; 

e stări afective provocate-de pregătirea pentru exerciții; pentru joc sau 
pentru concurs: neliniştea, terei rile încordare emotivă, frică, apatie, 
| si fara etc.; | 

@ stări- afective ce se: citi ea ad în. însuşi procesul executării 
“exerciţiilor şi -desfăşurării întrecerilor: bucuria reuşitei, mobilizare sau 

demobilizare, îndârjire etc.;: | ! | | 

“e stări afective provocate de St în care se desfăşoară activitatea 
te ambianţei, a-terenului, a sălii): bucurie, încredere, dorinţă de a face 
totul. pentru reuşită etc. iioate aceste stări. afective. îşi pun amprenta asupra 
întregii personalităţi: umane. Preluate şi integrate în componentele superioare 
'ale personalităţii, cum ar fi cele intelectuale şi: morale, ele continuă. să 
„acţioneze ca mobiluri interne cu funcţie energizantă şi stimulatoare asupra 

conduitei umane, în ansamblul său (1976). 

Exerciţiile fi fizice şi jocurile au un rol important în educarea voinţei şi a 
“calităţilor ei.: Efortul de voinţă este prezent în orice activitate umană, facilitând 
învingerea -obstacolelor externe sau interne ce pot interveni pe parcursul 
„desfăşurării activităţii respective. Educarea lui nu este posibilă decât în şi prin 
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activitate. O dată format, poate fi transferat şi folosit şi în alte condiţii, în alte 
împrejurări şi la alte situaţii. Funcţiile efortului de voinţă se manifestă în două 
direcţii complementare: dirijare şi frânare. Prima vizează. direcționarea 
activităţilor umane spre atingerea unui scop, canalizarea tuturor resurselor sale 
interne în această direcţie, cealaltă vizează stăpânirea unor reacţii, a unor stări 
afective negative care intervin şi dereglează: activitatea: persoanei orientată 
spre: un scop anume. Educarea voinţei constă în formarea :acelor calităţi 
indispensabile realizării celor două funcții. Pot fi menţionate în acest sens: 
curajul, dârzenia, perseverenţa, hotărârea, stăpânirea de. sine, spiritul de 
disciplină şi ordine, consecvenţa etc. Exerciţiile fizice şi sportul oferă cadrul 
propice educării acestor calităţi prin efortul. pe care-l. presupun şi eg nu 
numai din punct de vedere al încordării musculare, ci şi psihice: “ 

| Să vedem acum în ce constă contribuţia educaţiei fizice la formarea 
trăsăturilor de personalitate: temperament, caracter, interese şi aptitudini: 

„ Yemperamentul este componenta dinamico-energetică a personalităţii şi 
„se exprimă prin rapiditatea sau încetineala apariţiei şi. desfăşurării proceselor 
psihice, prin intensitatea cu care se'manifestă, toate acestea oglindindu-se în 

mişcări, .mimică; limbaj, rezistenţă la efort, adaptare la situaţii noi, reacţii 
emoţionale etc. Privit în sine, temperamentul nu este bun'sau rău, fi ecare din 
-cele patru tipuri fundamentale (coleric, sanguin, flegmatic şi melancolic) 
implicând anumite caracteristici mai mult sau mai puţin favorabile formării 
trăsăturilor diverselor procese. psihice şi grefării elementelor de conţinut. Prin 
educaţia : temperamentului - se urmăreşte . cultivarea acelor trăsături 
“temperamentale care se manifestă într-o măsură mai mică, dar sunt necesare 
pentru formarea personalităţii î în ansamblul său. Direcţiile principale ale acţiunii 
“educaţionale . sunt orientate: în sensul consolidării stăpânirii de sine şi 
"echilibrului afectiv, la coleric, a accelerării reacţiilor şi mişcărilor, la flegmatic, a 
„ fortificării energiei şi creşterii independenţei, la melancolic. Educaţia fizică îşi 
aduce contribuţia în toate aceste trei direcţii. Respectarea regulilor, ordinea şi 
disciplina îi impun colericului:mai multă reţinere şi echilibrare în reacţiile şi 
manifestările sale;. rapiditatea cu care trebuie să fie executate mişcările şi 
deplasările î în joc îl obligă pe. flegmatic la o mai mare mobilitate; scoţându- -| din 
inerția sa; greutatea în executarea exerciţiilor. îl determină pe melancolic să-şi 
mobilizeze întreaga energie, câştigând, totodată, şi paz (amare mai mare 
(M. Epuran, 1968, p. 45-119). | 

„Caracterul înglobează totalitatea trăsăturilor stoniek şi relativ stabile 
prin care se exprimă atitudinea omului faţă de ceilalţi oameni, faţă de muncă 
şi faţă de sine. El se conturează în perioada copilăriei. Din această cauză 

“influenţa timpurie: a educaţiei are un rol hotărâtor- asupra conturării şi 
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“stabilizării trăsăturilor de caracter. Prin conţinutul şi modul de desfăşurare, 
„exerciţiile fizice şi sportul contribuie la formarea şi stabilizarea acestor 
trăsături. Efectuarea lor sistematică, conform regulilor impuse, educă la elevi 
perseverenţa, tenacitatea, simţul ordinii, dorinţa de afirmare etc. Competiţiile 
sportive contribuie la 'educarea spiritului de echitate, a respectului şi stimei 
faţă de partener sau adversar, a sentimentului de prietenie, a spiritului 
cooperant, a atitudinii disciplinate etc. Efortul pe care-l presupun contribuie 
la fortificarea voinţei: şi la educarea calităţilor acesteia. Prin rezultatele 
obținute ele favorizează formarea spiritului de inițiativă, capacităţii 
organizatorice, ambiţiei şi dorinţei de autodepăşire, independenţei, spiritului - 
“de echipă etc. Nu este exclusă însă posibilitatea apariţiei şi manifestării în 
aceste: activităţi a unor atitudini morale negative cum ar fi egoismul, 
individualismul, disprețul faţă de adversar, îngâmfarea, vedetismul etc. Ele 
pot fi prevenite prin măsuri educative iniţiate E conduse de către profesorul 
| de educaţie fizică. 

| Ca trăsătură a personalităţii interesul imprimă un conţinut şi un sens 
activităţii umane. Educaţia fi fizică contribuie, pe de o parte, la asigurarea unor 
condiţii prielnice formării unor interese cum ar fi: dorinţa de autodepăşire, 
dorinţa de obţinere a unor rezultate din ce în ce mai bune, iar pe de altă parte 
constituie cadrul optim, formării interesului pentru practicarea educaţiei fizice şi 
a sportului. i | 

Educaţia fizică contribuie şi la dezvoltarea aptitudinilor. Se pot delimita în 
acest sens două direcţii: una se referă la aportul ei în vederea consolidării 
aptitudinilor generale ce se manifestă prin calităţile diverselor procese psihice 
cum ar fi: rapiditatea gândirii, concentrarea atenţiei, spiritul de observaţie etc., 
cealaltă constă în actualizarea predispoziţiilor. naturale şi formarea propriu-zisă 
a aptitudinilor psihomotorii. 

„Referitor. la aceste aptitudini psihomotorii sau abilităţi motrice, s-au 
întreprins multiple, cercetări asupra activităţii sportivilor de performanţă. După 
J.P.: Guilford, în cadrul acestor aptitudini s-ar putea distinge următorii factori: 

e forja (forţa generală, forţa trunchiului, forţa membrelor); 

e impulsivitatea (timpul de reacţie, tapping-ul); 

e rapiditatea (viteza mişcării braţelor, a degetelor); 

„e precizia statică (echilibrul static, repausul braţelor); 

e coordonarea (coordonarea globală, abilitatea manuală, abilitatea 
degetelor); 

e mobilitatea (supleţea trunchiului, mobilitatea picioarelor) (cf. Al. Rea; 
1972, p. 48-49). 
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Abilităţile motrice sunt componente psihomotorii care ' facilitează 
adaptarea acţiunilor motrice la condiţiile variabile de solicitare a organismului. 
Ele se află într-o strânsă interdependenţă-:cu celelalte. componente ale 
„personalităţii, cum ar fi: inteligența, temperamentul, : caracterul etc. Întrucât 
adaptarea se realizează prin intermediul deprinderilor, abilităţile motrice se află 
într-o strânșă relaţie cu aceste componente. efectorii. Ele sunt, în acelaşi timp, 
„o. premisă şi un rezultat. al. deprinderilor. . Pe de altă. parte, formarea 
- deprinderilor este influenţată de abilităţile . existente, acestea, constituind o 
„condiţie . favorabilă în procesul automatizării şi fi ixării lor;. „pe de altă. parte, ca 
instrumente. operante,, deprinderile stimulează şi conferă, o finalitate motrică 
abilităţilor, împreună . înscriindu- se în structura. de. ansamblu a respectivei 
„acţiuni motrice. Din perspectiva derulării unei acţiuni motrice, deprinderile sunt 
mijloace. de realizare, iar. abilităţile, condiţii ale înfăptuirii cu succes, la un grad 
“mai înalt de. perfecţionare. Împreună conduc la dobândirea fi fineţii mişcărilor. Şi, 
implicit, a unui randament mai bun. Literatura de specialitate consemnează 
asemenea abilităţi. cum ar fi: „simţul muscular, simţul, orientării simţul 
| „echilibrului simțul plasamentului, simţul ritmului DER a 

| Tot aici am putea include preocuparea pentru asimilarea unor cunoştinţe 
şi formarea convingerilor privitoare la consecinţele şi importanța practicării 
educaţiei fi fi zice. Pe această bază se formează acea atitudine conştientă şi 
activă faţă de sport, înlăturându-se dezinteresul, spiritul conservator. şi 
subestimarea orelor de educaţie fizică de către elevi. 

“Concepţia despre educaţia fizică şi sport include într-un tot unitar 
convingerile în legătură CU - rolul lor şi deprinderile culturii fizice, ică părți 
componente ale personalităţii umane. De asemenea, „această atitudine activă 
presupune în mod. necesar interesul pentru educaţia fizică şi obişnuinia 
„poi iată Braa de atăt RR aia alia A d ra, 

În. structura “de ansamblu a personalităţii. umane putem include şi 
deprinderile igienico- -sanitare. Acestea se referă la igiena corporală (spălare, 
"îngrijire etc.), lă igiena locuinţei şi a sălilor de clasă (curățenie, aerisire, 
'înviorare, poziţia în bancă etc.), la igiena alimentaţiei 'etc. Educaţia îi fizică se 
implică în formarea lor prin asimilarea cunoştinţelor teoretice, prin 
conştientizarea regulilor! şi cerințelor igienice - kiz prin stimùlarea 'elêvilor în 
vederea respectării şi aplicării lor. ~ | 

În concluzie, educaţia fizică contribuie la înfăptuirea unităţii biopsihice a 
„personalităţii umane prin dezvoltarea fiecărei sii a acestei unităţi şi 
asigurarea unei armonii între ele. 

Unitatea' şi. diversitatea în cadrul acţiunii epic pie se. corelează cu 
unitatea ak diversitatea în interiorul personalității umane. . 
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18.2. CONȚINUTUL ȘI: MODALITĂȚILE: DE REALIZARE. A 
EDUCAŢIEI FIZICE ÎN ȘCOALA 


18.2.0. Conţinutul educaţiei fizice 


La nivelul şcolii acest: conţinut îmbracă următoarele forme: 

A. Exerciţiile fizice i 

Un exerciţiu fizic constă în repetarea sistematică a unei mişcări în 
vederea formării de priceperi şi deprinderi motorii, a dezvoltării calităţilor 
motrice. Aceluiaşi exerciţiu fizic i se pot imprima finalităţi în funcţie de 
obiectivele urmărite, condiţiile de realizare şi metodica desfăşurării lui. În 
fiecare moment al său exerciţiul incumbă, e) anume dominantă pe care o 
i impune profesorul, în concordanță cu obiectivele pe care le are în vedere. 
“Dacă într-o: ‘primă fază, de exemplu, se urmăreşte formarea unei deprinderi, 
exerciţiul se vă desfăşura în concordanță cu cerinţele acestei dominante; 
într-o fază ulterioară, acelaşi exerciţiu poate fi organizat după cerinţele altei 
dominante, o calitate fizică oarecare: Mai multe exerciţii fizice se constituie 
„într-un sistem, contribuind, astfel, la-dezvoltarea: armonioasă a organismului 
şi a personalităţii umane. În funcţie. de. modul în care se combină, de 
 finalităţile şi de,modul în care se realizează şi se practică, exerciţiile fizice, pot 
îmbrăca, la rândul lor, mai multe forme, cum ar fi: gimnastica, jocurile etc. 

o Gimnastica este un sistem. format dintr-un număr nelimitat de exerciţii 
fi izice, având O structură proprie şi realizându-se prin respectarea unor reguli 
“bine definite. După structura şi finalitatea ei, putem deosebi mai multe ramuri: 
gimnastica elementară, gimnastica de performanţă şi gimnastica ajutătoare. 
Gimnastica elemnetară” urmăreşte formarea calităţilor fizice indispensabile 
practicării jocurilor. şi sportului, precum şi a deprinderilor motrice. Gimnastica 
de performanță sau acrobatică constă dintr-un sistem de exerciţii acrobatice, 
„de exerciții artistice cu diferite obiecte şi acompaniament muzical, exerciţii la 
aparate etc. Gimnastica ajutătoare constă dintr-un sistem de exerciţii prin care 
„se urmăreşte formarea deprinderilor necesare practicării unui sport.. | 

e Jocurile, sunt, exerciţii fizice complexe. Nota -lor defi nitorie, este 
întrecerea, cu toate implicaţiile sale asupra personalităţii umane. şi a diferitelor 
ei componente (intelectuale, afective, voliţionale). 
| B. Sportul 

Este” o activitate organizată din punct de vedere biologic, tehnic şi 
'psihologic care “constă! în aplicarea unei: diversităţi : de” exerciţii fizice, 
desfăşurarea lui având un caracter competitiv şi încheindu-se cu obţinerea 
“unor.performanţe. „Cuvântul sport implică noţiunea de competiţie, adică lupta 
„contra distanţei; contra timpului sau contra unui adversar“ (M. Debesse, 1970, 
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-p..104). Sporturile pot fi individuale şi colective, fiecare ramură având 
particularităţile ei consemnate într-un regulament sau cod de reguli. Pregătirea 
în vederea practicării unui sport îmbracă forma antrenamentului, iar nivelul 
superior atins în această pregătire este cunoscut sub denumirea de măiestrie 
sportivă. Sportul include deci competiție şi peremen, angangment şi 
măiestrie. 


18.2.1. FORME ȘI MIJLOACE DE REALIZARE A EDUCAȚIEI 

u FIZICE | 
A. Forme organizate î în cadrul şcolii. includem aici toate acele forme 
i şi modalităţi organizate şi conduse de către factorii instituţionali din "scoală. 
„Acestea . ar fi lecţia de educație fi fizică, „recreaţia organizată, cercurile şi 
| colectivele sportive, concursurile, „competiţiile si întrecerile sportive, crosurile, 
r excursiile şi drumeţiile etc. 

Specifi c pentru toate aceste Pmi S fute că ele se desfăşoară sub 
îndrumarea profesorului, într-un cadru organizat, cu respectarea unor principii 
şi norme: psihopedagogice. Fiecare urmăreşte realizarea. unor obiective 
specifi ce şi apelează la e) strategie adecvată în acest sens. Desfăşurarea 
| propriu-zisă presupune delimitarea unor momente sau secvenţe, în funcţie de 
„ceea ce ne-am propus şi de. particularităţile fi iziologice şi funcţionale. ale 
| organismului. Dozarea mijloacelor folosite î în vederea reglării efortului fizic se 
realizează î în mod conştient de către profesor. 

B. Activitatea de educație fi fizică independentă a elevilor: Se referă la 
acele forme şi mijloace pe care elevii le desfăşoară individual;sau colectiv, din 
“proprie. iniţiativă sau la sugestia . profesorului. Asemenea modalităţi sunt o 

expresie nemijlocită a atitudinii active a elevilor faţă de practicarea educaţiei 
fizice. Alegerea lor este rezultatul conştientizării procesului de instruire, a 
„cunoaşterii şi convingerii lor de: efectele şi implicaţiile” pe care le au "asupra 
dezvoltării fizice. Ele se înscriu, de fapt, în continuarea celor organizate în 
“cadrul şcolii. Astfel, profesorul poate recomanda sau sugera elevilor să 
execute programe individuale de educaţie fi fizică, în vederea atingerii unor 
obiective. concrete, dezvoltarea calităţilor motrice, formarea deprinderilor, 
ridicarea măiestriei. într-o ramură. sportivă, obiective preventive sau 
amelioratorii.. ray 

| Menirea tuturor acestori activităţi este: de a viitori şi completa cele 
“prevăzute şi realizate în cadrul formelor organizate de către şcoală.. 
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Capitolul 19 
- PROCESUL DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


119:0: DIDACTICA © TEORIE A PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


19.0. 0. Originile istorice ale didacticii 


Be. -a lungul evoluţiei. pedagogiei, în. interiorul. și se_constituie-o- ramură 


distinctă, intitulată „didactica. Termenul provine . din“ cuvântul grecesc 
„didaktikos“, care înseamnă, învățare, instrucție. Sensul etimologic s-a 
îmbogăţit pe parcurs, bazându- -se pe generalizarea unui bogat material faptic 
privitor la. desfăşurarea şi . rezultatele acțiunii educaționale practice. 
Introducerea şi încetățenirea lui în sistemul conceptelor pedagogice o datorăm 
în primul rând marelui pedagog ceh J. A. Comenius, prin lucrarea sa intitulată 
„Didactica. Magna“ (1657). În concepţia acestuia, didactica urma să fie „arta 
universală de a învăţa pe toţi toate“. Sfera şi conţinutul didacticii erau deosebit 
de extinse, incluzând tot ceea ce se referea la educaţie şi învăţământ, la 
formarea omului, în general. Din această cauză nu se putea opera o distincţie 
logică între pedagogie şi didactică, cele două discipline substituindu-se 
reciproc, situaţie întreţinută şi de faptul că decelarea între educaţie, ca acţiune 
practică şi teoria asupra ei era destul de ambiguă. > 
„Necesitatea stabilirii unei. „legături. -corecte-- între. diferite--domenii- ale-— 
cunoaşterii a impus o: circumscriere..mai precisă. a- obiectului -didacticii. prin-— 
restrângerea : sferei. şi, . „implicit, a conţinutului său. Cel care a a înfăptuit _un__ 
asemenea deziderat a _foșt. pedagogul. german. J _E._Herbart_(1776- -1841). 
„Lucrările sale au. constituit punci de plecare în delimitarea didacticii de 
pedagogie şi considerarea ei ca o parte a acesteia, înțelegere recunoscută şi 
acceptată şi în zilele noastre. Cum se explică acest lucru? Pornind de la ideea 
că educaţia nu este posibilă fără instrucţie, Herbart s-a ocupat în mod deosebit 
de procesul de asimilare a cunoştinţelor, insistând deopotrivă atât asupra 
aspectelor sale didactice (de predare), cât şi asupra celor psihologice. (de 
învăţare). Asimilarea cunoştinţelor (învăţarea) parcurge anumite trepte, cauză 
pentru care predarea urmează să fie subordonată acestora. Concepţia 
psihologică şi reconsiderările didactice pe care le face pe baza ei au fost 
îmbrăţişate o lungă perioadă de timp de către practicienii şcolii din multe țări, 
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pentru ca în cele din urmă să fie abandonate şi înlocuite. Contribuţia lui Herbart 
la circumscrierea 'obiectului didacticii şi a relaţiei ei cu sr ca s-ar putea 
rezuma la următoarele idei: 3 

U Una din preocupările. ida he tea -este-activitatea de 
predare a cunoştinţelor în conformitate -cu. anumite--legităţi -psihologice- de 
asimilare. a-lor. În acest fel obiectul. didacticii este procesul-de învăţământ. 

1.9 Cele două componente ale procesului-de-învăţământ, predarea. şi 
asimilarea, se .află . într-o--strânsă. interdependenţă; realizarea obiectivelor 
predării depinzând de substratul” psihologic-al învăţării: 

Aceste idei au fost preluate - şi îmbogăţite pe parcurs, ca urmare a 
cuceririlor pedagogiei şi psihologiei contemporane. Herbart este cel care pune 
bazele didacticii, considerând-o o teorie cu un domeniu bine delimitat. 


19.0.1. Obiectul şi problematica didacticii 


“Obiectul” didacticii este procesul. de_învăţământ. Spunând acest lucru, 
înfăptuim,. doar. o delimitare. ontologică, desprinzând din ansamblul realităţii 
educaţionale . un anumit -domeniu pe- care: is supunem investigaţiei Ştiinţifice. 
Rezultatele obţinute “ne oferă posibilitatea să întregim această delimitare 
ontologică şi cu una epistemologică, condiţie a constituirii unei teorii. După cum 
se ştie, orice teorie ştiinţifică este un sistem organizat de cunoştinţe care 
descrie şi explică desfăşurarea fenomenelor dintr-un anumit domeniu al 
realităţii. Prin analogie, didactica poate fi considerată ca teorie ştiinţifică a 
procesului de învăţământ, ea reflectând, pe de o parte, relaţiile dintre laturile 
acestuia, iar pe de altă parte, btu ua dintre acest pet şi contextul 
social în care se desfăşoară. == i! o t 

Ca parte a realităţii. educaţionale, procesul de învătământ intră în aria de 
preocupare şi a altor ştiinte, aşa cum se întâmplă cu educaţia însăşi, după cum 
am văzut în primul capitol. Se impune deci delimitarea unghiului de vedere din 
care el este studiat de către didactică. Aici îşi află originea deosebirile pe care 
le întâlnim în literatura de specialitate în ceea ce priveşte obiectul didacticii. 
După unii. autori didactica s-ar ocupa numai cu educaţia: intelectuală sau: de 
instrucţie, după alţii ea ar trebui să aibă în vedere numai aspectul predării sau 
numai cel al învăţării etc. În toate cazurile avem de-a face cu o interpretare 
unilaterală a procesului. de EAr şi, implicit, cu o restrângere a 
problematicii sale. | 

Pentru--o- înţelegere corespunzătoare vom. considera că didactica 
studiază procesul. de: învăţământ. prin. prisma. relaţiei_dintre predare. şi 
învăţare, dintre conduitele pedagogice ale. subiectului acţiunii 
(profesorul) şi modalitățile de răspuns ale obiectului ei (elevii), în vederea 
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asigurării unei armonii între ele. în consecinţă, didactica se preocupă de 
y mecanismele interne ale procesului de învățământ care asigură acestuia un 
echilibru şi o finalitate pedagogică în concordanță cu cerințele sociale şi cu 
cele mai noi cuceriri ale psihologiei. Prin această prismă oricare componentă 
a procesului de. învățământ poate deveni obiect de studiu al didacticii numai cu 
condiţia plasării sale pe fondul relaţiei dintre. cei doi poli, deoarece. numai În 
acest fel este posibilă surprinderea raporturilor dintre activitatea profesorului Şi 
a elevilor, în vederea asigurării unui echilibru între ele. De exemplu, ritmul 
accelerat de dezvoltare a ştiinţei impune creşterea cantităţii de cunoştinţe ce 
urmează a fi transmise în procesul de învăţământ. Dacă această creştere nu 
este corelată cu organizarea într-un alt mod a procesului. de ap se 
produce o perturbare. TRI 

Principalele. probleme de c care se ocupă didactica ar EEN fi SAPAT 
zate astfel: 

e Conţinutul procesului.de. învătământ..Este vorba de volumul şi « calitatea 
cunoştinţelor.- Din acest punct de vedere didactica se. ocupă cu criteriile pe 
baza cărora se efectuează selectarea şi ordonarea cunoştinţelor, astfel încât 
să fie în concordanţă cu cerinţele societăţii şi să asigure integrarea individului 
în viaţa socială. Didactica se concentrează, asupra. elaborării metodologiei | 
necesare întocmirii iplanuzilor de învăţământ, a programelor şi manualelor 
şcolare. . sară si 
e. fehaoleaia desfăşurării. procesului. bp Ao anii Se referă la 
ansamblul „principiilor, metodelor, procedeelor, ..mijloacelor--şi- formelor de 
organizare folosite în vederea transmiterii şi asimilării.cunoştinţelor. În legătură 
cu acest aspect didactica se concentrează asupra întrebării: cum poate fi 
„transmisă o cantitate: de informaţii pentru a putea fi învățată mai uşor şi mai 
eficient, cum ar putea fi structurat un corp de cunoştinţe pentru a putea fi 
înţeles de către cel care învaţă? J. S.. Bruner vorbeşte despre „o structură 
optimă“ care nu este altceva decât o înlănţuire de propoziţii „din care poate fi 
dedus un corp mai mare de cunoştinţe“, eficacitatea acestei structuri 
depinzând de valenţele ei „de a simplifica informaţiile, de a genera noi 
propoziţii şi de a spori posibilitatea de manipulare a unui corp de cunoştinţe“ 
(1970, p. 55). Didactica urmează să descopere criteriile potrivit cărora pot fi 
constituite astfel de „structuri optime“ şi modalităţi de adaptare la puterea de 
înțelegere a celui care învață.. Axa în jurul căreia se. concentrează toate 
preocupările din acest domeniu este cea a asigurării unei activităţi reale, a unei 
participări susţinute a subiectului în procesul de asimilare. Multitudinea şi 
diversitatea factorilor de care depinde activizarea ridică numeroase dificultăţi în 
“calea stabilirii tehnologiei celei mai adecvate.. De aceea, numai pe baza 
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cunoaşterii prealabile a relațiilor dintre aceşti factori otita poate popoare 4 e) 
anumită tehnologie. 

e Asigurarea unui echilibru funcțional dintre predare şi învăţare. Este o 
preocupare a didacticii determinată de. rezultatele cercetărilor psihologiei 
sociale şi sociologiei. Ea vizează măsura în care predarea favorizează apariţia 
unei atmosfere” coparticipative, între profesor şi elev, între elevii însişi. 
Valorifi icarea factorilor sociali în procesul de învăţământ constituie una dintre 
problemele principale ale didacticii. Rezultatul s-a materializat în lărgirea 
ansamblului tehnicilor pedagogice. „Îmbogăţită din punct de vedere social, 
didactica obligă profesorii să utilizeze forţe sociale susceptibile de a completa 
şi întări efectele comunicării pedagogice“ (G. Leroy, 1974, p. 126). 
Cunoaşterea şi declanşarea acestui sistem de interrelaţii asigură dezvoltarea 
personalităţii umane în ansamblul său. Perfecţionarea, pe această bază, a 
tehnologiei didactice are în vedere, pe de o parte, asigurarea unui context 
psihosocial stimulativ pentru comunicarea pedagogică în ansamblul său, iar pe 
de altă parte, restructurarea acestor interrelaţii în rii cu ii la 
educative pe care le incumbă grupul social. ~ | 

1 e Evaluarea randamentului procesului o de învățământ. Ca în oricare altă 

i activitate socială, se impune şi aici. cunoaşterea rezultatelor obţinute. Economia 
învăţământului are în, vedere efi cienţa socială a acestei activităţi prin prisma 
contribuţiei sale la înfăptuirea reproduciiei lărgite a forței de muncă şi, implicit, 
a progresului social. Didactica se concentrează asupra eficienţei pedagogice a 
procesului de învăţământ, „urmărind surprinderea corelaţiei dintre obiective, 
tehnologia . aplicată şi consecinţele asupra dezvoltării . personalităţii, 
preconizând, totodată, măsuri de ordin pedagogic pentru sporirea 
randamentului acestui proces. Este vorba de măsurarea şi aprecierea 
progresului în activitatea de învăţare. Sunt concludente din acest punct de 
vedere preocupările didacticii pentru aplicarea unor procedee cât mai adecvate 
de evaluare a randamentului şcolar, de perfecţionare a .tehnicilor folosite. 
Evaluarea nu. se reduce doar la. simpla folosire a acestor instrumente. Ea 
înglobează concepţia după care se orientează profesorii în activitatea lor, . 
concepţie care solicită răspuns la două întrebări: ce evaluăm şi cum evaluăm. 

e Conducerea acţiunii didactice. Relaţia profesor-elevi. Include toate acele 
aspecte pri rivitoare la personalitatea profesorului, la.locul-şi-rolut-său-în-procesul 
de învăţământ. Ele se concentrează, de fapt, în jurul autorităţii profesorului, care 
imprimă un anume sens comunicării pedagogice. 

Referitor la relaţia profesor-elevi, didactica se orientează spre 


i li ei i 


cunoaşterea cât mai detaliată a funcţiilor cu care s sunt investiţi cei doi_poli, 


ae eee 
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astfel încât să se realizeze o cooperare între ei şi un schimb reciproc şi intensiv 
de mesaje: | 

“Principalele Ape ale didactioii menţionate mai sus, constituie, în aceng 
timp, şi direcții ale cercetării ştiinţifice. Din această cauză problematica „didacticii 
se află într-o continuă restructurare, delimitarea:pe care am făcut-o la, începutul 
acestui capitol considerând procesul de învăţământ ca obiect al.didacticii, având 
un rol contextual şi marcând doar aria de. cuprindere a acestei discipline. -O 
„Circumscriere prealabilă şi defi nitivă a. acestei ramuri.este practic imposibilă, ea 
putându-se. face doar. sub formă.. ipotetică, rezultatele confirmate . pe, parcurs 
urmând să fi ie înglobate şi asimilate î în osatura conceptuală a. obiectului său. 

Pe baza celor de mai sus vom preciza; că didactica urmăreşte. să surprindă 
relaţiile de dependenţă şi funcţionalitate dintre diverse aspecte, componente şi 
laturi ale procesului de învăţământ. prin ESRA fi inalității sale pedagogice. 


| 19. 0. ja Caracterul ul explicativ, reflexii: şi normativ-al didacticii 


p Caracterul L explicativ. al. didacticii. constă. în. preocuparea. de-a demonstra 
natura interdependenţei. „dintre. „aceste--aspecte,-„componente. ŞI. „laturi. ale 
procesului, de, învățământ. Explicarea: este posibila, numai Pe. baza- cunoaşterii 
axiologice « etc. “Apelul la ştiinţele, corespunzătoare. devine pia Folosirea 
datelor psihologiei sau sociologiei nu înseamnă transformarea didacticii într-o 
simplă tehnică aplicativă a acestor ştiinţe. Pornind de la. aceste date, didactica 
însăşi. caută explicaţii proprii; prin raportarea tuturor. celor constatate la 
fi nalitatea pedagogică a procesului de învăţământ şi, în mod firesc, la idealul 
| | educativ căruia îi este subordonat. Orice, explicaţie reclamă surprinderea 
fenomenului în multitudinea interconexiunilor sale. Dacă fenomenul didactic 
presupune componente psihologice, sociologice şi de altă. natură, el nu se 
reduce la ele. Al deduce dintr-o teză psihologică sau sociologică înseamnă a-l 
simplifica şi denatura în acelaşi timp, după cum ignorarea faptelor sale 
psihologice şi sociologice” va avea repercusiuni negative asupra înţelegerii 
acţiunii şi a finalităţii sale. Cunoaşterea multilaterală” a fenomenelor didactice 
impune nu fiumâi investigarea să din- multiple unghiuri de vedere, ci. şi 
integrarea rezultatelor obţinute într-o viziune pedagogică. O explicaţie ştiinţifică 
în domeniul didacticii poate fi numai cea' care se 'bazează pe o` concepţie 
interdisciplinară. Altfel riscul alunecării pe`o pantă sau-pe alta este inevitabil. 
Didactica psihologică şi cea sociologică sunt cele două extreme. Adoptând o 
“anumită teorie asupra învăţării, didactica psihologică“ sugerează măsurile 
necesäre în vederea creării: unor situații adecvate desfăşurării procesului de 
învăţământ. Prin analogie, tot aşa'sa. întâmplă şi cu didactica “sociologică. 
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Pornind de la unele rezultate ale sociologiei educației, se preconizează || 
modalităţi concrete de organizare a activităţii de predare-învăţare. | | |: 

Didactica este o teorie reflexivă prin aceea că emite judecăţi de valoare! 
asupra principalelor componente ale procesului de învăţământ, prin raportarea a 
rezultatelor acestuia la imperativele şi cerințele actuale ale educaţiei în 
ansamblul său. Cunoscând obiectivele pe care societatea le ridică în faţa 
educaţiei, didactica nu se limitează doar la simpla descriere a modului în care 
se desfăşoară procesul de învățământ, ea străduindu- -se să supună unei 
aprecieri. întregul arsenal de metode, tehnici şi mijloace folosite pentru a se D 
ajunge la aceste rezultate. Prin funcția sa reflexivă teoria didactică încearcă E ien ÎN 
emită judecăţi. de valoare asupra modului în care au fost folosite cuceririle 
psihologiei şi sociologiei pentru organizarea şi desfăşurarea procesului de 
învăţământ prin prisma obiectivelor pedagogice atinse. Se ştie că cercetările 
privitoare la condiționarea instrumentală au sugerat tehnica învăţământului 
programat; tot astfel, cercetările de psihologie asupra grupurilor au inspirat 
tehnicile privitoare la lucrul în grup etc. Se ridică întrebarea: oare rezultatele. 
obținute cu ajutorul acestor. tehnici sunt. în concordanţă cu obiectivele 
educaţionale, răspund ele cerinţelor care stau astăzi în faţa educaţiei? 
Răspunsul nu este atât de simplu şi el poate fi dat numai analizându- -se 
procesul'de învățământ î în ansamblul său, surprinzând interdependenţa dintre 
componentele sale, integrate într-o situaţie educaţională concretă. 

Didactica este o teorie normativă prin aceea că elaborează anumite 
norme şi recomandări privitoare la desfăşurarea procesului de învăţământ, la. 
condiţiile care urmează să fie respectate pentru obţinerea unor rezultate în 
concordanţă cu obiectivele educaţionale. Prin acest caracter normativ 
didactica devansează practica şcolară, oferind soluţii diverselor probleme pe 
care le pune desfăşurarea’ ca atare a procesului de învăţământ. Evantaiul 
acestor soluţii este nelimitat, “acoperind toate aspectele şi componentele 
acestui proces (predarea; asimilarea, organizarea, conţinutul, tehnologia etc.). 
Soluţiile preconizate sunt eficiente în măsura în care sunt rezultatul unor 
cercetări şi reflexii ştiinţifice, având deci un caracter prescriptiv: şi urmărind 
perfecţionarea. continuă a procesului de învăţământ. Spunând acest lucru 
prevenim pretenţia nejustificată şi deformată de a oferi rețete infailibile şi 
general valabile care, chipurile, ar putea fi aplicate în orice- condiţii. După cum 
o să vedem, procesul de învăţământ se derulează în mod probabilist, ca 
rezultat al unei succesiuni aleatoare de factori aleatori, didactica urmărind să 
determine care este posibilitatea cea mai eficientă de îmbinare a acestor 
factori într-o situaţie dată şi apoi să prescrie modalităţile concrete de si aa 
şi acţiune. ih i i 
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| Toate cele trei note specifice ale didacticii — explicativă, normativă şi reflexivă 
— se află într-o strânsă interdependenţă. Cu cât teoria didactică va reuşi să explice 
mai profund procesul de învăţământ şi să contureze judecăţi de. valoare asupra 
„tehnologiei şi finalităţii sale, cu atât şi resursele sale prescriptive vor fi mai realiste. 


19.0.3. Legătura didacticii cu metodicile de specialitate 


| După cum am văzut, didactica studiază procesul de învăţământ în ceea 
ce are el esenţial şi general, independent de obiectul de învățământ, treapta sau 
tipul de şcoală î în care se desfăşoară. Având î în vedere aceşti parametri putem 
delimita î în cadrul didacticii mai multe niveluri şi să vorbim de o didactică şcolară 
şi de o didactică a învăţământului superior. Pornind de la tezele şi legităţile 
elaborate la aceste niveluri se constituie metodicile de predare care. se 
preocupă cu problemele specifice ale desfăşurării procesului de învățământ la 
un obiect de studiu. Nu întâmplător metodicile sunt considerate teorii speciale 
ale procesului de învățământ. Din această afirmaţie se întrevede legătura 
strânsă dintre didactică şi metodici. Studiind, procesul de învăţământ î în ceea ce 
are el esenţial şi general, didactica orientează” metodicile în descoperirea şi 
rezolvarea unor probleme specifi ce, legate nemijlocit de predarea şi asimilarea 
| cunoştinţelor la un obiect de învățământ. Didactica constituie baza teoretică a 
metodicii. Aceasta nu înseamnă că metodica ar prelua doar tezele şi concluziile 
didacticii. pentru a le concretiza la un obiect oarecare. Ca teorie specială, 
metodica se ocupă Cu . relaţia dintre - predare. şi învăţare, într-un câmp de 
fenomene circumscrise de logica internă a obiectului de învăţământ, explicând 
procesul pedagogic ce se constituie aici şi prescriind modalităţi de funcţionare 
a lui. Dacă didactica. oferă baza teoretică a metodicilor, la rândul lor, acestea 
oferă material concret pentru generalizările ce se elaborează în cadrul didacticii. 
Metodicile nu sunt doar nişte. părţi. constitutive ale didacticii, după cum nici 
didactica nu este o sumă de metodici. Atât didactica, cât şi metodicile cuprind 
un volum de cunoştinţe ce urmează a fi valorificat din punct de vedere 
pedagogic. Didactica, pe de o parte, metodicile, pe de altă parte, vizează tocmai 
această valorificare ce constă în dezvăluirea şi explicarea modului în care se 
constituie şi se desfăşoară procesul de învăţământ considerat, în principiu, ca 
fiind cadrul organizatoric al valorificării. Prin intermediul didacticii şi metodicii 
fiecare obiect de învățământ este regândit şi transpus într-o structură 
pedagogică, astfel încât să poată deveni material de învăţat (N: Padellaro, 
1972). Este vorba de traducerea cunoştinţelor în modul de a gândi al celui care 
învaţă, realizându-se, astfel, o concordanţă între ceea ce se predă şi ceea ce 
se asimilează, între obiectivele urmărite prin predare şi efectele învăţării. 
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194. SISTEMUL DE ÎNVĂŢĂMÂNT ŞI PROCESUL DE 


3 


ÎNVĂŢĂMÂNT, VN 
Pentru prevenirea` unor confuzii vom încerca să delimităm cele două 

noțiuni. Prima dintre ele, ṣistemul de_învăţământ, se referă la organizarea 
„instituţională-a-învăţământului. Din acest punct de vedere „învățământul este 
considerat ca-un-subsistem-instituțional în sistemul global-al societății. El este 
subordonat şi integrat în structura generală a societății, având multiple interrelaţii 
cu aceasta. Ca organism instituţional, învăţământul nu poate fi considerat ca 
având doaro structură internă, rezultat al interacțiunilor dintre componentele sale 
el este supus, în acelaşi timp, unor presiuni sociale exterioare. Sistemul de 
învăţământ ne apare astfel ca unitate a unor instituţii ce. funcţionează 
independent şi în interacţiune, urmărind realizarea unor obiective educative. 
E Cealaltă noțiune, procesul. de învătământ,-se-referă-la-realizarea-propriu- 
zisă a educației, la aspectele psihopedagogice pe care, lẹ incumbă predarea şi 
asimilarea. cunoştinţelor. Procesul de învăţământ, se desfăşoară _în_ cadrul 
diverselor. unităţi ale. sistemului de învățământ având particularităţi. specifice dela _ | 
o unitate instituţională | la alta, „punându- şi astfel amprenta asupra funcţionalităţi 
procesului de învățământ. | 

| Pornind de la schema lui Ph. q Coombs, cele de mai sus pot fi 
i repreze Nata grafic astfel (fi g. 8): | 


| “CADRUL SOCIAL ŞI STRUCTURAL AL SOCIETĂŢII 
FLUX DE INTRARE FLUX DE IEŞIRE 


UNITĂŢI INSTITUŢIONALE ALE 
SISTEMULUI DE ÎNVĂŢĂMÂNT 


PROCESUL DE 
ÎNVĂŢĂMÂNT 


INDIVIZI 
EDUCAȚI 


| RESURSE ŞI 
"MIJLOACE 


— Cunoştinţe şi valori 
obiective - J 

— Mijloace financiare şi 
materiale 


- Fig. 8- Schema relaţiei funcţionale dintre sistemul de învăţământ şi procesul de învățământ. 


Rezultă din această schemă că interdependenţa dintre procesul de 
învăţământ şi sistemul de învățământ se concretizează în „fluxul de ieşire“, 
“comun pentru ambele şi exprimat. în nivelul de instrucţie şi educaţie al celor 


supuşi acestui proces. 
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19.2. DEFINIȚIA ȘI CONȚINUTUL PEDAGOGIC . AL 
| PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT € 


wœ Procesul de învățământ. este. un. ansamblu de u de acţiuni exercitate în 
mod conştient şi sistematic. de.către-educatori. așsupra.educaților-într-un 
cadru instituţional organizat, în vederea.formării. personalităţii. acestora În. 
“concordanţă cu cerinţele: idealului. educaţional; 

Această- definiție. are un “caracter general şi abstract. Concretizând 
principalele ei elemente; putem vorbi de procesul de învăţământ din’ grădiniţă, 
din şcoală, din universitate etc. Indiferent î însă de aceste ipostaze, procesul de 
învățământ este considerat cea mai înaltă formă de organizare şi desfăşurare a 
'eduicaţiei, determinată de prezenţa "educatorului ca persoană investită de 
societate şi pregătită î în mod special pentru conducerea acestui proces. 

Conţinutul pedagogic al procesului de învăţământ rezultă” tocmai din 
organizarea şi desfăşurarea sa ca urmare a unei succesiuni de fapte, 
fenomene! şi transformări, toate având ` un: substrat ! şi o` fundamentare 
psihopedagogică, urmărind, în 'cele din urmă, „imprimarea unei direcții 
ascendente în dezvoltarea personalităţii umane. Între acţiune, ca proprietate 
internă a procesului de învăţământ, şi produsul său, formarea personalităţii se 
| stabileşte o relație de concordanţă, impusă de folosirea şi aplicarea unor 
norme şi legităţi psihopedagogice. Cel care se ocupă de cunoaşterea acestor 
norme şi legităţi, asigurând, în acelaşi timp, materializarea lor, este educatorul 
(educatoarea. învățătorul sau profesorul). Prin aceasta se exprimă rolul- său 
conducător în procesul de învăţământ. Cunoscând şi înțelegând imperativele 
idealului educaţional şi obiectivele acţiunii educative, precum şi . legităţile 
procesului de învăţământ, el realizează conducerea adecvată a acestui 
proces. Ce înseamnă a conduce şi cum se realizează conducerea vom vedea 
la momentul, potrivit. Cunoaşterea despre care vorbeam mai sus se exprimă, 
pe deo parte, prin concretizarea cerinţelor sociale prezente şi de perspectivă 
în acţiunea pedagogică, iar pe de altă parte, prin organizarea acestei acţiuni în 
conformitate cu logica sa pedagogică. Se realizează în acest fel. optimizarea 
procesului de învăţământ, condiţie sine qua non a existenţei sale. 


19.3. NOTELE DEFINITORII ALE PROCESULUI DE 
ÎNVĂȚĂMÂNT xi | 


_+19.3.0, Caracterul bilateral 


'Ne indică'faptul'că procesul de învățământ este expresia interacțiunii şi 
conlucrării dintre cei doi poli — agentul (educatoare, învăţător, profesor) şi 
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receptorul (copii, elevi) —, fiecare având atribuţii şi roluri specifice. Privită în 
sens pedagogic, predarea se referă la activitatea agentului de transmitere a 
„cunoştinţelor, de organizare, coordonare (şi stimulare a activităţii elevilor şi a 
relaţiilor dintre ei în vederea asigurării unui sp adecvat formării Aag atanh 
umane. | À 

Din unghiul. de vedere. m i issoitilai predarea E, în esenţă, 
transformarea mesajelor oferite de : memoria socială” în mesaje didactice. 
Aceasta presupune: organizarea unor asemenea situaţii de învăţare care să 
faciliteze interacțiuni optime i între ape rini elevului şi mesajele cu care se 
intervine. 

Un mesaj oarecare, “indiferent de conţinutul său, devine mesaj didactic 
din momentul în care declanşează, facilitează şi stimulează procesul învăţării 
în concordanţă cu variabilele’ pedagogice pe care le implică, diferite în funcţie 
de personalitatea celui care e învaţă şi de pi A concretă î în care se ri pb 
învăţarea. îi PN 
Predarea implică în mod: necesar adecvarea mesajului didactic la 
condiţiile psihòlogice de. învăţare. Diversitatea: şi complexitatea acestora, fapt 
demonstrat în 'capitolele destinate: învăţării, impun cu necesitate diferențieri şi 
nuanțări în actul predării. După cum: nu există un singur mod de învăţare, tot 
aşa nu poate exista un mod unic de predare. 
| Din această cauză se'apreciază că predarea este, concomitent, ştiinţă şi 
artă. Este ştiinţă” întrucât solicită un repertoriu larg de cunoştinţe, deprinderi, 
tehnici şi procedee care pot fi descrise şi studiate în mod sistematic. Este artă 
deoarece predarea presupune inspiraţie, intuiţie şi creativitate, expresie a 
calităţilor personalităţii 'dascălului, îndeosebi a aptitudinilor şi talentului său, în 
mai mică măsură învăţate. h 

Într:o formulăre succintă: putem spune că predarea este, concomitent, 
tehnică 'şi artă. Ca: “tehnică, ea poate fi învățată şi perfecționată prin efort, în 
condiţiile unei pregătiri sistematice şi în activitatea practică de la catedră; ca 
artă, este mai degrabă un har şi poate fi nuanţată şi îmbogăţită cu noi elemente 
de exprimare. 

Semnificativ rămâne faptul î în ce măsură tehnica predării este întregită c cu 
arta predării Un bun profesor este acela care adaugă repertoriului pe care îl 
implică tehnica predării un coeficient de creativitate şi inspiraţie. 

“Cercetarea. psihopedagogică a elaborat un reperioriu larg de tehnici şi 
instrumente .de predare. În mod cert acestea se vor. extinde.: Aplicarea şi 
generalizarea lor nu se:poate face în mod mecanic şi automat oricât de bine ar 
fi însuşite de profesor. De fiecare dată acesta se află în faţa unor situaţii inedite 
de învăţare 'care:îl obligă la reflecţie: şi la adoptarea unui demers didactic 
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creativ şi at! Reflecţia, asociată cu, ie pirohiă sunt: condiţii favorizante în 


acest sens. 

Învățarea, la rândul său,. înglobează totalitatea acţiunilor: pe care: le 
întreprinde receptorul pentru a răspunde cât mai adecvat:obiectivelor următite 
prin predare. Subliniem că în acest context nu este vorba de sensul psihologic 
al învăţării, ci de cel acţional; ca activitate specifică receptorului, unul din cei 
doi pal ai acțiunii, corelată cu activitatea de predare, specifică celuilalt pol. 

-~ Caracterul bilateral este- consecinţa interpretării- procesului de 

învăţământ prin prisma acţională, a interacțiunii şi conlucrării dintre profesor şi 
elevi. Subliniind acest lucru prevenim unele exagerări care s-au produs în urma 
interpretării greşite a poziţiei şi rolului celor doi poli, una -acreditând ideea că 
profesorul este acela care domină acţiunea în ansamblul. său, reducând până 
la anihilare aportul celuilalt pol, alta, din - contră, plasându-se la extrema 
cealaltă şi susţinând că -procesul de învăţământ s-ar rezuma la activitatea 
elevilor, preconizând o „libertate“ deplină a acestora. | 
>. Interacțiunea şi conlucrarea dintre cei doi poli presupune, de asemenea, 
- asigurarea rolului conducător. al profesorului şi participare. activă din partea 
elevului. După cum am văzut, rolul conducător al-profesorului este o expresie 
directă a status-ului. său ca .persoană: investită de societate şi pregătită. în 
vederea exercitării acestui act. Rolul său. conducător -se manifestă prin 
coordonarea procesului -de învățământ în conformitate. cu anumite. legităţi 
interne ale desfăşurării acestuia, legităţi pe care le aplică diferențiat, în funcţie 
de contextul psihosocial şi pedagogic î în care.se: produce. 
j Să vedem acum. în ce constă şi prin ce se concretizează Dastioiuarea 
activă. a elevului. în; procesul .de învăţământ. - În esență, este vorba -de 
„antrenarea personalităţii î în ansamblul său, de posibilitatea exprimării libere a 
unor opinii, păreri, incertitudini şi îndoieli, de necesitatea unui efort real pentru 
asimilarea cunoştinţelor, de o libertate de acţiune corelată cu responsabilitatea 
pentru rezultatele muncii sale î în faţa profesorului, a şcolii şi. a societăţii. Vom 
reveni asupra Aaaa probleme. într-un subcapitol special. 


19.3.1. Procesul de învăţământ ca unitate a informării şi formării 


“Prin această notă se subliniază o altă. caracteristică a procesului de 
învăţământ — aceea privitoare la interacţiunea dintre informaţia şi influenţele ce 
emană de la profesor.şi consecinţele lor pe planul dezvoltării psihice a'elevului. 
Informarea sau instruirea prespune transmiterea unui sistem de cunoştinţe 
despre natură,. societate, gândire, cunoştinţe estetice, morale, igienice. etc. 
Formarea presupune dezvoltarea biopsihosocială a personalităţii celui educat. 
Cele. două aspecte, informarea :şi. formarea, se află într-o:. strânsă 
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interdependenţă: şi se manifestă diferit în cadrul fiecărei laturi a educaţiei. 
Câteva explicaţii sunt indispensabile. | | iii, i 

În primul rând, această unitate se întemeiază pe interacţiunea dintre 
subiect şi obiect, prezentă în cadrul tuturor proceselor şi însuşirilor psihice. Cu 
toate că anumiţi parametri psihici sunt strâns legaţi de proprietăţile funcţionale 
ale sistemului nervos, în cele din urmă latura psihologică este determinată de 
interacţiunea dintre subiect şi obiect, de modul în care este organizată şi apoi 
interiorizată prin acţiune o structură: obiectuală externă, o informaţie sau o 
influenţă ce se exercită în acesi sens. Diferite calităţi ale gândirii, de exemplu, 
cum ar fi operativitatea, fluiditatea, flexibilitatea etc., deşi sunt inseparabile de 
unele însuşiri ale proceselor nervoase, conţinutul lor psihologic este determinat 
de modul în care se realizează şi se desfăşoară procesul de cunoaştere, de 
modul în care sunt prelucrate informaţiile primite din exterior. Extinzând asupra 
personalităţii, în ansamblul său, putem afirma că aspectul psihologic al 
diverselor procese şi însuşiri psihice „nu constituie un fapt apriori conţinut în 
subiect, un tipar, o formulă gata elaborată care ar urma doar să se aplice. Ea 
constituie un fapt de continuă orientare spre nou care se produce şi reproduce 
acţional, la nivelul interacțiunii dintre subiect şi sarcină“ (P. Golu, 1971, p. 61). 
Aplicând cele de mai sus la problema interacțiunii dintre informare şi formare, 
se poate spune că formarea este întotdeauna o consecinţă a informării şi o 
bază pentru realizarea în continuare. a: acesteia, că nu există vreun aspect al 
componentei formative care s-ar putea dispensa total de prezenţa elementelor 
informării. Cu ajutorul acestora profesorul creează situaţii favorabile dezvoltării 
psihice.a elevilor, dezvoltare care nu se produce în mod spontan, de la sine. 
Logica internă a unei discipline nu poate fi transpusă în mod automat în logica 
gândirii copilului. Ca element al dezvoltării, aceasta din urmă este o rezultantă 
a asimilării: cunoştinţelor, cu particularităţi distincte de la un copil la altul, pe 
diferitele trepte ale devenirii sale. | | 

în al doilea rând, informaţiile transmise în cadrul diverselor obiecte de 
învăţământ constituie atât un domeniu al cunoaşterii, cât şi un mod specific de 
cunoaştere. Evoluţia fiecărei ştiinţe demonstrează acest lucru, în sensul că pe 
măsura lărgirii şi adâncirii cunoaşterii domeniului ce-i este propriu s-au 
perfecţionat. şi modalităţile de investigaţie, ca un efect intrinsec al acelei 
cunoașteri. Important este ca obiectul de învățământ să înglobeze ambele 
aspecte ale ştiinţei: respective, informaţia corespunzătoare şi metodologia 
cercetării, oferind astfel posibilitatea ca în procesul de învăţământ elevii să 
poată fi familiarizați şi cu modul de gândire inerent științei respective. 
Desprindem de aici o constatare complementară celei de mai sus, şi anume 
aceea că oricărei informări ce se realizează în procesul de învăţământ îi este 
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consubstanţială şi o doză mai mare sau mai mică de formare. Amplitudinea 
acestei doze depinde de calitatea informatiei: şi ide raadiis în :care. este 
structurată şi transmisă. g 
Conchidem, astfel, că nu există o informare: sau formare: pură; cele două 
laturi realizându-se concomitent, ponderea şi relaţia dintre. ele depinzând de 
organizarea internă a procesului: de învăţământ, de modul în care se asigură 
“funcţionarea interacțiunii dintre informaţie. şi subiect, de intensitatea; participării 
acestuia în procesul de asimilare a informaţiei respective. Mai mult; după cum 
informaţia implică şi este o condiţie a formării, tot -aşa şi formarea sugerează 
informare şi este o condiţie. a. ei. Să: concretizăm ultima parte a afi irmaţiei, 
întrucât prima a fost! demoristrată. Un act de: conduită morală, cum ar fi 
respectul faţă de cei vârstnici, de exemplu, ca: expresie-a formativului în cadrul 
educaţiei morale sugerează şi anumite cunoştinţe mai generale în legătură cu 
respectul faţă de om. Declanşarea sensibilităţii estetice în: faţa operei de artă, 
expresie. a formativului: în cadrul. acestei laturi, “facilitează. îmbogățirea 
cunoştinţelor în legătură cu frumosul din artă etc.. N | 

Spuneam că în cadrul fiecărei laturi a educaţiei informarea :şi formarea 
se manifestă în mod specific: Să concretizăm acest fapt. În'cadrul educaţiei 
intelectuale este. vorba: despre dezvoltarea capacităţilor “de cunoâştere ŞI 
creaţie, în cadrul celei morale despre atitudinea şi conduita morală, în cadrul 
celei profesionale. despre” formarea unor capacităţi, priceperi şi deprinderi 
practice, în :domeniul | educaţiei estetice este vorba de. atitudinea. şi 
sensibilitatea estetică, precum şi de aptitudinile artistice, iar în cadrul educaţiei 
fizice despre dezvoltarea calităţilor şi bitii motrice, a unor aapa 
ale miti umane. i si 

Întrucât toate aceste direcţii: îmbracă o beti dê fațete care nu se 
aliază izolat. şi independent una: de alta şi în afara: unui suport 
informaţional, înseamnă că sensul relaţiei . dintre informativ -şi formativ se 
concentrează: în jurul axei. dezvoltării armonioase a personalităţii. „În ultimă 
analiză, susţine J. S. Bruner, instruirea este un efort de ajutare. ŞI! modelare a 
dezvoltării (1970, p. 11).. 

În lumina celor de mai sus se: pune întrebarea:: cum trebuie. înţeleasă 
teza priorități formării asupra informării: în: procesul de învățământ dini şcoala 
contemporană? Cunoscând: determinarea: acestei teze; răspunsul va fi mai 
concludent. Creşterea exponențială a cantităţii de informaţie stocată pe plan 
social, însoţită de acceptarea perisabilităţii sale şi de o tot mai rapidă uzură 
morală, complică tot mai mult operaţia de selectare a'acelei părţi din această 
cantitate ce va deveni informaţie didactică. Într-o asemenea situaţie important 
este ca omul să fie astfel educat, încât să se poată adapta continuu: fluxului de 
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informaţie. la care -va fi“supus toată viaţa. Mijlocul prin care procesul de 
învățământ poate răspunde acestui deziderat este tocmai accentuarea 
caracterului sau' formativ. După cum am văzut, orice informaţie implică şi 
valenţe formative, nu însă în acelaşi grad. Formarea începe deci cu selectarea 
acelei informaţii care conţine î în mod virtual cele mai mari resurse din punct de 
vedere formativ, urmând ca 'procssul de învăţământ să valorifice asemenea 
resurse prin posibilităţile sale interne, cum ar fi cele’ legate” de organizare, 

tehnologie şi mijloace folosite, conducerea lui de către profesor, activizarea 
elevilor etc. Prioritatea” formării asupra informării nu înseamnă subaprecierea 
laturii informative, ci, din contră, restructurarea ei în concordanţă cu cerinţele 
şi direcţiile formării. Cercetările întreprinse î în ultimii ani au demonstrat faptul că 

priceperile . intelectuale ` şi procesele. mintale, ca expresii formative ale 
procesului. de învățământ, dispun de o arie mai largă de aplicare decât 
informaţiile asimilate şi stocate în. memorie. Totodată, ele sunt mult mai 
rezistente la uzură, o.dată. formate devin instrumente permanente, care nu se 
uită, pentru rezolvarea, ulterioară a altor sarcini identice sau inedite. Unul din 
mecanismele fundamentale, ale, învăţării este cel al transferului Or, din acest 


nm 


elabora dead de : a „observa tdi, de = a. o RN probleme, de a 
explora şi integra realitatea înconjurătoare, devenite priceperi intelectuale, vor 
“putea fi apoi transferate şi folosite în situaţii cu totul. diferite decât cele care au 
facilitat formarea lor. Câmpul.de aplicabilitate al acestora este mult mai extins 
decât al. cunoştinţelor care întotdeauna se referă la un domeniu bine delimitat. 
Unitatea informare-formare constituie o cerinţă logică a procesului de 
învăţământ ce.se.realizează şi reproduce neîntrerupt cu particularităţi nt ce 
de la o o etapă la alta, de la un obiect la altul. Í î 


19.3.2. Procesul de învățământ ca sistem cu fiiitort E iade 


ae ma vara ai 


Este o caracteristică ce scoate. în_evidenţă.. modul. de funcţionare a 
procesului de= „învăţământ, acesta fiind considerat ca _un_tip. special. de... 
comandă. şi.. control, de. “dirijare a “activităţii. de.. învăţare. „şi. formare a... 
__Personalităţii, umane. Posibilitatea unei astfel de interpretări este consecinţa 
firească. a. aplicării metodologiei cibernetice într-un domeniu particular al 
realităţii. N. Wiener defineşte cibernetica ca fiind „ştiinţa comunicării, comenzii 
şi controlului în maşini, organisme vii şi societate“ (1966), definiţie ce a 
devenit punct de, referinţă pentru interpretările ulterioare. Dintre ele, cea a lui 
A. |. Berg pare mai adecvată pentru analiza procesului de învăţământ. El o 
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consideră. ca fiind „ştiinţa conducerii shi orientate a alui iai dinamice 
complexe“ (1963). zi 

De la început se impune teza sete căreia msn A învățământ este 

un sistem dinamic complex. Urmează să vedem care sunt. particularităţile 
acestui sistem dinamic complex şi care este mecanismul autoreglării lui. 
Aceasta înseamnă a releva modul în care se, realizează comunicarea, 
comanda şi controlul în cadrul acestui sistem. 
Într-un subcapitol anterior menționam ca una din. notele defi nitorii ale 
procesului de învăţământ aceea că el constituie un cuplu, cu cei doi poli, între 
care se realizează comunicarea de tip bilateral, de transmitere şi receptare a 
informației. Legăturile. informaţionale dintre cele două componente ale 
sistemului îi conferă acestuia o relativă stabilitate şi independenţă. Dispariţia 
„acestor legături echivalează cu destrămarea. sistemului. Adoptând schema 
preconizată de W. Meyer-Epler, vom putea înţelege mai bine particularităţile 
comunicării în procesul de învăţământ (1963). 

"Prin repertoriu, în acest context, se înţelege “ansamblul “conceptelor, 
operaţiilor, acţiunilor etc. de care dispun profesorul şi elevul şi cu care operează 
atât unul, cât şi celălalt în activitatea de predare- învăţare. Mi 

„7 "Comunicarea este posibilă, aşa cum rezultă din această schemă, numai 
atunci când cele două repertorii, “considerate ca mulţimi, se intersectează. Cu cât 
'spaţiul intersectat este mai mare, cu atât valoarea pozitivă a repertoriului comun 

1 este mai ridicată şi comunicarea bilaterală mai bună, în sensul că: receptarea 

"veste nu numai cantitativ mai mare, ci şi calitativ mai ridicată, influenţa factorilor 
| perturbatori fi fiind mult diminuată. Comunicarea. interumană presupune un "cod 


| interiorizat comun la cei doi poli ai sai vii forme că nucleu valoric 
etc. ). 


Dacă sfera zum două enano nu se intersectează, comunicarea nu 
este posibilă. Exprimată grafic, situaţia se prezintă astfel: Rpz Re. 


pz profesorul | 
"E E efoyul > 
RP = repertoriul profesorului 
RE = repertoriul elevului 
RP N` RE = repertoriul 
~ comun al profesorului şi 
elevului 


Fig. 9 — Schema comunicării în procesul de învăţământ - - 
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Repertoriul elevului (RE) depinde de nivelul dezvoltării sale psihice, de 
stadiul pe care l-a atins în constituirea operaţiilor intelectuale şi a celorlalte 
procese şi însuşiri psihice. Urmează ca informaţia sau mesajul didactic să 
fie prelucrat în concordanţă cu particularităţile acestui repertoriu, 
asigurându-se, “în acest ai un e mai mare la intersecţia celor două 

„repertorii. . "Dig 

ai Mesajul didactic, aia a celui iri pla implică două aspecte: unul 

semantic, „codificabil, exprimat: cu ajutorul limbajului şi al altor semne 
„convenţionale, şi - altul ectosemantic, constituit- din stări afective, „reacții 
„emoţionale, mimică, gesturi etc: ! 

Cele de mai sus ne permit:să 'conchidem « că în Brocesul de învăţământ 
comunicarea are-un caracter bilateral, fiecare din cei doi poli putând emite şi 
recepționa informaţie. Emiterea şi recepţionarea au însă sensuri diferite de la 
un pol la altul. Cu aceasta intrăm în analiza celorlalte atribute ale sistemului: 
comanda şi-controlul. Funcţia comenzii constă în prelucrarea şi transmiterea 

informaţiei în vederea obţinerii celui mai bun efect. Sensul relaţiei în cazul 

comenzii este direct (unilateral), de la agent la receptor, de la profesor la elevi. 
. Funcţia: controlului constă în a urmări modul în care efectul anticipat prin 
comandă s-a înfăptuit. Sensul legăturii informaţionale este acum invers, de la 
“receptor la agent, de la elev la profesor, de la execuție la comandă. În termeni 
cibernetici, acesta este feedback-ul sau conexiunea. inversă. “Transmiterea - 
"cunoştinţelor corespunde comenzii, iaf conexiunea. inversă corespunde 
controlului.. Articularea; celor două funcţii şi, respectiv, a legăturilor - 
informaţionale corespunzătoare directe şi inverse, conferă procesului de 
învăţământ proprietatea -autoreglării, în virtutea organizării sale interne şi a 
celor două legături informaţionale, a oscilaţiilor ce pot interveni de la un 
moment la altul în desfăşurarea sa, care ar pune în pericol propria lui 
funcţionare. Întrucât legăturile informaţionale directe şi inverse din interiorul. 
procesului de învăţământ şi din exteriorul său nu pot fi prevăzute şi 
determinate în mod exhaustiv, datorită restructurării lor.continue, în funcţie de 
„situaţia şi condiţiile concrete în care fiinţează, se consideră că procesul de 
învățământ este un sistem probabilist. 

+ Dupătoate cele spuse aici se-ridică în mod legitim: ine bulă care este 
semnificaţia pedagogică a interpretării cibernetice a procesului-de învăţământ? 
Ne vom. limita la un răspuns sintetic, urmând a fi detaliat în capitolele - 
următoare. Modelul cibernetic al procesului de învățământ oferă posibilitatea: 
unei cunoaşteri mai! profunde a funcţionării sale, sugerând şi. impunând, 
totodată, noi modalităţi practice de realizare a acestei funcţionări, cum ar fi cele 
privitoare la actul comunicării prin prelucrarea mai riguroasă a informaţiei 
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X 


. didactice, a celor ce se referă: la îmbunătățirea comenzii şi controlului, prin 
iniţierea şi aplicarea unor tehnici-noi, mai eficiente şi mai productive în acelaşi 
timp. die 


EN 


.19.3.3. Procesul de învăţământ ca proces de cunoaştere. 


een x Preman 
Pai a e ip da PRET E hoh eta EVE ANINA hf nada N Aha pia e macara arm 


Prin această notă se subliniază fi nalitatea generală a acestui. proces, ca 


“activitate specifi cumană. În esenţa lui, procesul'de învățământ este un proces 
“de cunoaştere în care elevii sunt conduşi şi îndrumați să pătrundă. şi să 
"descopere realitatea obiectivă pentru a: o'reflecta'în conştiinţă sub formă 'de 


imagini, noţiuni, principii, legi etc. Se răspunde astfel la întrebarea: cum apare 


o cunoştinţă nouă în conştiinţa” elevului şi ce” consecințe are: asupra sa? 
Răspunsul implică axioma. potrivit căreia - cunoaşterea în -procesul de 


"învăţământ se realizează prin intermediul învăţării. A 


“Un model universal al învăţării umane ne-ar. putea -fi de: folos pentru 


“explicarea şi înţelegerea modului în: care: se realizează” cunoaşterea prin 
"intermediul ei. Pe baza cercetărilor întreprinse până în prezent încă nu's-a 


ajuns la elaborarea unui astfel de model cu ajutorul căruia-să putem înţelege 


învăţarea în toată; complexitatea ei. Astfel se explică fenomenul coexistenţei 
diverselor teorii ale învăţării în psihologia. contemporană. “„Constituirea' unei 


teorii a învăţării total satisfăcătoare: se pare  însăă: că: este şi. rămâne '0 


-problemă de viitor“ (E.:R. Hilgard, 1974, p::19). Cu toate acestea, valorificarea 


“cuceririlor-obţinute până în prezent în descifrarea mecanismului psihologic al 


învăţării umane se impune ca o.condiţie necesară pentru înţelegerea cât mai 


„adecvată a procesului de învăţământ ca proces de cunoaştere. 


| În. procesul de: învăţământ. cunoaşterea -se_ realizează -| pe cb 
interacțiunilor! multiple ş -şi neunivoce dintre predare şi. învăţare, dintre activitatea 


„profesorului „şi.-cea a elevului: :Din această cauză : conţinutul cunoaşterii 


“preexistă, fiind prelucrat. şi. asigurat prin funcţia: predării, devenind, apoi, ca 


urmare a învăţării, o -achiziţie ' personală a elevului în. dubla: sa: ipostază, 
reflectorie şi operațională. Din punctul de: vedere al relaţiei diritre predare şi 


învăţare, orice cunoştinţă iriclude.două funcţii de reflectare şi de operare: Prin 
intermediul primei funcţii elevul reuşeşte să cunoască realitatea înconjurătoare, 


„fapt ce se.concretizează în apariţia imaginii, noţiunii, ideii etc. Prin intermediul . 


celei de-a doua funcţii cunoştinţa devine un instrument în vederea asimilării altor 


„cunoştinţe, fapt- ce: se concretizează. în. formarea capacităţii: operaţionale. 


-Această-din urmă funcţie nu este o consecinţă imanentă a celei dintâi. Cu alle 


cuvinte, funcţia. sau latura::operaţională nu se: formează pe baza: simplei 


transmiteri a. cunoştinţelor, ci :prin :acţiunile proprii. ale elevilor, stimulate şi 


„determinate prin actul predării. Cunoaşterea în procesul 'de învăţământ ne 
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apare, astfel; ca unitate:a celor două laturi sau funcţii, reflectorie şi operaţională. 
Subaprecierea celei din urmă transformă cunoaşterea într-o simplă întipărire de 
cunoştinţe, într-un proces de î înmagazinare pasivă a acestora. 

“Relaţia dintre predare şi învăţare, pe fondul ` „căreia se, realizează | 
cunoaşterea, se prezintă î în mod diferențiat de la un 'stadiu la altul al dezvoltării 

ontogenetice. De. la. stadiul unei. dependențe. aproape. totale a învăţării de 
predare evoluează prin creşterea independenţei arid de predare, fpungâpd 

punctul culminant în care. învăţarea devine auioînvăţare.: 


19.4. INTERDEPENDENȚA DINTRE LATURILE ŞI 
MOMENTELE PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


Încercând să conturăm o imagine de ansamblu asupra procesului de 
învăţământ prin articularea tuturor aspectelor şi componentelor sale, considerăm 
că ele gravitează în jurul relaţiei dintre cei doi poli: profesorul şi elevul, respectiv 
dintre predare şi învăţare. Esenţa procesului de învăţământ constă tocmai în 
declanşarea şi funcţionarea optimă a dialogului dintre cei doi poli. Din cauza 
diversităţii fenomenelor pe care le implică — gnoseologice, psihologice, sociologice, 
cibernetice, pedagogice — cunoaşterea mecanismului său de funcţionare devine 
posibilă numai ca urmare a valorificării cuceririlor acestor ştiinţe şi a adoptării, pe 
această bază, a unei viziuni interdisciplinare în Lita te sa. 
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Capitolul 20 


PRINCIPILE DIDACTICE. 
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20:0. DEFINIREA: SI CARACTERIZAREA GENERALĂ. A 
PRINCIPIILOR DIDACTICE 


fi Princi ipiile didactice sunt norme sau teze NESI car e orientează 


şi imprimă -un sens funcţional procesului .de-învăţământ,. asigurându-i 
tii A ia paie na a Se rmttet 
"astfel premisele necesare. i Ao carii obiectivelor aa -sarcinilor-pe-care le 


urmăreşte în desfăşurarea sa. 

Caracterul orientativ al- Ep didactice este determinat de 
complexitatea şi. “dinamismul procesului de învăţământ, cauză pentru care 
adaptarea sa neîntreruptă la situaţii noi se impune cu necesitate. Or, pentru ca 
acest lucru să nu se facă în mod întâmplător, sunt necesare asemenea norme 
care să- ] călăuzească pe profesor. în activitatea sa. În cele din urmă, a: 
aceste principii se referă la activitatea profesorului, iar prin intermediul ei, 
mod implicit, şi la activitatea elevilor. Conducându-se după astfel de norme 
profesorul imprimă procesului de învățământ un sens care să fie 
concordanță cu logica interioară a desfăşurării sale, evitând alunecarea pe 
panta unor improvizații şi rezolvări spontane. Nu înseamnă că prin aceasta se 
înlătură cu desăvârşire apariţia unor fenomene şi manifestări întâmplătoare, 
neprevăzute,/ Din contră, logica procesului de învăţământ se realizează, aşa 
după cum am văzut, pe fondul interdependenţei dintre factorii necesari şi 
întâmplători, respectarea principiilor didactice asigurând desfăşurarea logică a 
procesului de învăţământ şi anihilarea acţiunii acestor factori întâmplători şi 
neprevăzuţi. 

"Înainte de'a deveni norme călăuzitoare PA [fe guartes propriu-zisă 
a procesului de învăţământ, principiile au constituit obiectul unei elaborări pe 
baza generalizării. experienţei în organizarea acestui proces .şi a valorificării 
"rezultatelor. ştiinţelor ce vin în sprijinul didacticii.. Astfel se explică nu numai 
geneza acestor principii, ci şi îmbogățirea conţinutului lor de la o etapă istorică 
la alta. Cel care a realizat o primă prezentare sistematică a principiilor c didactice 
a fost J. A. Comenius. De atunci şi până astăzi s-a înregistrat o restructurare 
continuă a lor nu numai prin faptul că unele şi-au pierdut valabilitatea, apărând 
altele noi, ci şi prin îmbogățirea conţinutului celor elaborate iniţial. Mai mult, în 
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zilele noastre asistăm la diverse controverse privitoare la aceste principii. 
Cauzele se află, pe de o parte, în lipsa unei delimitări.cât mai clare a ariei pe 
care o acoperă principiile didactice, iar pe de altă parte, într-o preluare şi 
aplicare simplistă a descoperirilor psihologiei contemporane. 

Pornind de la cele afirmate în capitolul anterior, potrivit cărora -procesul 
de învăţământ este forma cea mai organizată prin care se realizează educaţia, 
„admitem de la început “necesitatea unor principii care să orienteze şi să 

imprime un anumit sens acestui proces. Subliniem, însă, că. în viziunea 
'noastră, aşa cum rezultă din defi iniţia pe care am dat-o, principiile didactice se 
referă la procesul de învăţământ din punct de vedere al funcţionalităţi sale, al 
„interdependenţei. şi „relaţiilor. . dintre, componentele sale, dintre acestea şi 
„conţinutul său. Cu alte cuvinte, ele nu se limitează, numai la cunoştinţe sau 
eventual numai la o anumită latură, a educaţiei, ci la procesul de învăţământ. ca 
un sistem prin care se urmăreşte, în ultimă instanţă, realizarea idealului 
„educaţional, dezvoltarea integral-vocaţională a personalităţii umane. Deoarece 
înfăptuirea acestei finalităţi nu: se. restrânge şi nu. este, epuizată. prin, „procesul 
de învăţământ,. după cum, atingerea unor, obiective. concrete privitoare, la 0 
| latură sau alta. a educaţiei necesită, e orientare adecvată, rămâne deschisă 
posibilitatea. elaborării şi. acţiunii unor principii care. să. răspundă. acestor 
necesităţi. 
| Ne vom opri în continuare asupra, principiilor didactice. rezultate, pe baza 
celor prezentate. mai sus. 


'20. 1. PRINCIPIUL. PARTICIPĂRI- CONŞTIENFE ȘI ACTIVE A 
ELEVILOR ÎN ACTIVITATEA DE ÎNVĂȚARE 


„20, 1.0. Elevul -= subiect activ în procesul de învățământ 


“Esenţa acestui principiu se exprimă îniconsiderarea elevului ca: subiect i 
al iiinn proces de devenire, de:asimilare:a celor transmise şi de formare 
„a personalităţii sale. Nimic din tot ceea ce se întreprinde din exterior nu se 
reflectă ca într-o oglindă, iar dezvoltarea ne apare ca un rezultat:al' activităţii 
- subiectului, ca autodezvoltare: Important este ca,:pornind de la acest postulat, 
“profesorul să-stimuleze prin actul predării participarea elevului-la propria sa 
“formare/ Prin această prismă învăţarea ne.apare ca un proces de structurare 
şi restructurare. continuă a;: întregului edificiu anterior, dinamica . internă a 
“personalităţii constituind în acelaşi: timp- un rezultat și-o. condiţie. a acestei 
participări. active: din: partea elevului. După. cum am precizat în altă parte, 
fiecare stadiu al dezvoltării psihice se caracterizează printr-o:anumită structură 
„şi organizare. internă care-şi pune amprenta asupra: tuturor acţiunilor. şi 
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influențelor externe. Formarea acestei structuri este consecinţa unei elaborări 
‘čare nu poate fi realizată în afara participării active a subiectului. „Rezultatele 
activităţii umane generalizându-se şi fixându-se intră ca «material: de 
construcţie» în structura capacităţilor omului“ (S. L. Rubinstein, 1982, p. 341). 
Noile teorii ale‘ învăţării se concentrează tot mai mult asupra mecanismului 
intern al elaborării. Avem aici în vedere cercetările întreprinse de H? Wallon, J. 
Piaget, P:1. Galperin-etc. „cercetări care au pus în evidenţă faptul că formarea 
conceptelor are loc pe baza interiorizării unor acţiuni, -adică pe baza trecerii de 
“la acţiuni externe, cù obiectele, la acţiuni” interne ce se desfăşoară pe plan 
mintal cu ajutorul limbajului. În spiritul psihologiei genetice, gândirea ne apare 
'ca un „joc de operaţii“ şi nu o simplă asimilare de imagini şi noţiuni. A forma 
gândirea î înseamnă a forma operaţii, iar a forma operaţii î înseamnă â le elabora `- 
sau constiui î în acţiune şi prin acţiune. “Constatarea poate fi extinsă şi asupra 
altor componente: ale personalităţii. Din punct de vedere psihologic, acest 
proces de 'interiorizare ce se realizează numai cu participarea activă a 

subiectului este în acelaşi timp şi” un proces! conştient, "după cum! orice 
“activitate conştientă implică şi atributul de activă, de prelucrare creatoare sub 
„tensiunea. unor cerințe subiective şi antrenând diverse procese ` şi însuşiri 
psihice, în cele din: urmă personalitatea, - în ansamblul său. Participare. 
conştientă înseamnă integrarea a ceea ce se asimilează, şi se formează în 
structuri sau scheme, de asimilare :tot mai largi. Informaţiile care nu se 
integrează în astfel de structuri constituie un bplaşi nu numai pentru memorie, 
ci şi pentru gândire. 

Concluzia didactică ce se desprinde de aici este aceea că educaţia se 
înfăptuieşte şi de către elev în calitatea sa de subiect, în consecinţă procesul 
de învăţământ urmează să asigure condiţiile necesare unei participări active 
din partea acestuia. „A instrui pe cineva într-o disciplină nu înseamnă a-l face 
să înmagazineze în minte asemenea. rezultate, ci a-l învăţa să participe la 
procesul care face posibilă crearea de cunoştinţe“ (J. S. RASC; ARED: p. 89). 
Să analizăm cum se axplisă psihajopt acest lucru. 


20.1.1; Ean da rise ta sta psihologică a activizării 


Pentru'a releva suporturile psihologice ale activizării va trebui să usbitlri 
la unele” rezultate - mai. semnificative: ale psihologiei contemporane. Dintre 
acestea menţionăm, în primul rând, teza potrivit căreia structura intelectului 
a infantil este deosebită de cea'a adultului, teză care impune o viziune nouă 
asupra. interpretării relaţiei dintre educație. şi dezvoltare. În consecinţă, 
educaţia, respectiv actul predării în procesul de învăţământ, urmează a stimula 
dezvoltarea acestei” structuri. intelectuale având în vedere nu numai nivelul 
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proceselor cognitive, ci şi relațiile dintre ele. Toate componentele. structurii 
intelectuale le-am putea include într-un parametru intitulat cognitiv-intelectual. 
„Eleste format din totalitatea praceselor cognitive, începând cu cele elementare 
(senzaţii, percepții, reprezentări) şi terminând cu. cele superioare. (gândire, 
imaginaţie, memorie, inteligenţă) cu toate operaţiile pe care le implică. 
l Pe de altă parte elevul este impulsionat în activitatea de învăţare de 
: anumite mobiluri interne, de anumiți factori „non- intelectuali“ cum ar fi diverse 
categorii de motive (trebuinţele, intenţiile, valenţele), stările afective, nivelul de 
„aspirații, atitudini, interese etc. Toate aceste componente pot fi, de asemenea, 
_ierarhizate pe o scară, de la cele inferioare spre cele superioare, şi constituie 
cel de-al doilea parametru pe care l-am putea denumi activator-motivaţional. 
i Componentele celor doi parametri nu acționează izolat, ci într-o strânsă 
interdependenţă, -determinată de faptul.că ele sunt integrate în structura 
| personalităţii, structură ce îmbracă, după cum am arătat, o dinamică proprie. 
Apelând la sistemul celor două axe şi notând pe ordonată componentele 
parametrului. cognitiv-intelectual, iar pe abscisă componentele parametrului 
„activator-motivaţional, respectând ordinea ierarhică de la întretăierea axelor 
vom obţine. sensul ideal al interdependenţei dintre. cei doi parametri care 
reflectă, în fond, intensitatea APA (vezi fig. nr. 10). 


Sensul ideal al 
activizării 


gnitiv ; 


; -Parametru co 
intelectual 


Parămetru activator + 
motivaţional. | 


Fig. 10 — Schema suportului ct: 
al activizării 


--Nivelul'real de activizare într-o situaţie concretă poate fi evaluat în funcţie 
-de locul unde se. pinosază elevul în câmpul de diie posibile din această 
diagramă. x 

Pe această bază ouiem cata Alicia că carii ienidariitata a principiului 
însuşirii conştiente şi active este aceea de a asigura o interdependenţă optimă 
între componentele cognitiv-intelectuale şi cele activator-motivaţionale ale 
personalităţii elevului în funcţie de nivelul dezvoltării sale ontogenetice şi de 
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situaţia concretă în care este antrenat. Desfăşurarea procesului de învăţământ 
urmează să fie orientată în concordanţă cu această cerinţă, realizarea ei 
presupunând aplicarea unei tehnologii adecvate. Principiul însuşirii conştiente 
şi active reprezintă o călăuză pentru activitatea profesorului. 


20.2. PRINCIPIUL. UNITĂȚII  DIALECTICE DINTRE 
SENZORIAL ŞI RAȚIONAL, DINTRE CONCRET. ȘI 
ABSTRACT ÎN PROCESUL DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


Exprimă faptul că în procesul de învăţământ cunoaşterea se realizează 
prin treceri succesive de la concret la abstract şi invers. Cunoaşterea se 
înfăptuieşte sub forma unor cicluri care se închid şi se deschid continuu. Acest 
principiu preconizează cerința generală ca închiderea şi deschiderea ciclurilor, 
prin, alternarea concretului şi abstractului, să se facă nu numai în concordanţă 
cu particularităţile materialului şi informaţiei ce urmează a fi asimilate, ci şi cu 
nivelul de dezvoltare ontogenetică a elevilor/ Cercetările contemporane 
evidenţiază tot mai mult faptul că în locul unei concepţii mecaniciste ce 
stipulează o ordine liniară între concret şi abstract, între senzorial şi raţional se 
„impune concepţia alternanţei şi unităţii dialectice dintre ele. | | 

~ Transpusă în plan didactic, cunoaşterea senzorială este cunoscută sub 
denumirea de intuiţie. În sensul cel mai larg, intuiţie înseamnă cunoaştere 
nemijlocită. Ea se.realizează sub forma imaginii care, întotdeauna, este 
concretă: şi individualizată. Ea -este expresia unui obiect sau fenomen din 
realitatea . obiectivă, a unui act moral, a unei opere: de artă ete: f intuitia 
îndeplineşte mai multe funcții didactice: ra! 

e Este izvor de informaţii, sub forma reprezentărilor, în vederea 
prelucrării şi elaborării generalizărilor. În urma acestei prelucrări se produce 
saltul de la concret la abstract, în cadrul căruia, gândirea, devenind tot mai 
independentă de datele intuitive, înfăptuieşte o cunoaştere tot mai profundă a 
realităţii prin surprinderea a ceea ce este esenţial şi general. Abstractizarea ne 
apare în acest context ca o manifestare şi prelungire a procesului de 
interiorizare prin aceea că, reţinând esenţialul şi generalul, ea poate opera în 
continuare pentru a surprinde alte aspecte ale realităţii. Abstractizarea 
Înseamnă. „atât înlăturarea bruiajului irelevant, cât şi realizarea unei structuri 
comune pentru mai multe situaţii diferite“ (Z. P. Dienes, 1973, p. 76). Aceste 
Structuri comune nu sunt altceva decât clasele cu atributele lor pe baza cărora 
nişte elemente oarecare pot sau nu pot fi încadrate în clasa respectivă. 
Abstractizarea înseamnă a extrage ceea ce este comun unei clase sau unor 
Situaţii diferite, stabilind astfel atributele ce vor caracteriza clasa, concomitent 
cu neglijarea sau înlăturarea a ceea ce este irelevant. Dacă în general. intuiţia 
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declanşează şi întreţine, după cum rezultă din cele de mai sus, procesul de 
abstractizare, ea poate constitui uneori şi un obstacol în desfăşurarea 
proceselor raţionale prin abuzul de imagini şi bruiajul care-l pot produce, atunci 
când se apelează în mod exagerat la cunoaşterea senzorială, după cum 
absenţa imaginilor sau a materialului concret poate constitui sursa principală a 
“formalismului în procesul de învăţământ. Există, deci, un nivel optim de folosire 
a intuiţiei ca sursă de reprezentări nu numai pentru elaborarea conceptelor, ci 
şi pentru formarea capacităţii de a opera cu ele. ` a 

“e. Funcţia de concretizare a intuiţiei. Imprimă cunoaşterii un sens contrar 
celui de mai sus, deplasarea'având loc de la abstract la concret. Un concept o 
dată elaborat, pe calea abstractizării sau pe cale pur logică, urmează să fie. 
aplicat din nou obiectelor şi fenomenelor reale, cazurilor particulare. Revenirea 
"la punctul de plecare nu înseamnă în acest caz un regres pe planul.gândirii, 
„din contră, o` îmbogăţire a conţinutului ei şi, concomitent, o tentativă pentru noi 
abstracții. „Concretizarea nu poate însemna altceva decât un fel de verificare 
-prin care să ne convingem dacă un subiect şi-a dezvoltat sau nu o anumită 
-putere de abstractizare“ (idem, p. 98). pipi 

Modul în care se realizează cele două funcții ale intuiţiei depinde de 
situaţia. concretă a învăţării, precum şi de obiectivele pe care le urmărim. Cu 
totul altfel se vor întrepătrunde aceste funcţii în cazul educaţiei intelectuale, 
morale sau estetice, a-diferitelor obiecte de învăţământ etc. Pe fondul acestei 
- diversităţi Z. P. Dienes vorbeşte despre necesitatea aplicării a două principii, 
"cel al variabilităţii perceptuale şi cel al concretizării multiple. Primul se referă la 
procesul de abstractizare şi stipulează necesitatea unor multiple percepții 
pentru elaborarea“ unei generalizări. Al doilea are în vedere procesul de 
"concretizare şi preconizează ca:acelaşi concept sau aceeaşi structură să fie 
aplicate la o mulţime de.cazuri particulare. I Bi ji 

>o În spiritul psihologiei genetice, gândirea este, după cum am văzut, un 

sistem de operaţii şi nu o simplă asimilare de imagini şi noţiuni. Formarea 
'acestor operaţii înseamnă construirea sau elaborarea lor în procesul acţiunii, 
“ar căutării şi cercetării. Care' este atunci rolul imaginii în acest proces? 
Didactica tradiţională, întemeindu-se pe o concepţie senzualist-empiristă, 
“consideră ca unică modalitate de' a 'se ajunge la elaborarea noţiunilor 
“prelucrarea imaginilor perceptive. De aici, învăţământul intuitiv ca temelie a 
„didacticii tradiţionale. “ | 2 169 | 

Psihologia genetică a impus o concepţie diferită asupra “imaginii 
-perceptive şi, implicit, a rolului ei în. activitatea gândirii. Imaginea intuitivă nu 
"mai este concepută ca o entitate statică sau ca o fotografie perceptivă ci, după 
expresia lui J. Piaget, ca un desen executat interior de fiecare dată când 
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subiectul o evocă. „Imaginea mintală nu este un n apt primar cum a afirmat mult 

“timp asociaţionismul: ea este... o copie activă, şi nu o urmă 'sau un reziduu 
'senzorial al obiectelor percepute“ (1965, p. 171): Această concepţie asupra 
imaginii mintale ca reproducere interiorizată a obiectului impune reanalizarea 
“rolului intuiţiei în procesul de învăţământ. Imaginea mintală provocată de 
intuiţie trebuie să constituie pentru subiect un simbol care să evoce: şi să 
declanșeze operația.. Numai în măsura în care imaginea poate îndeplini o 
asemenea funcţie de evocare. şi reprezentare interioară a operaţiei: devine un 
“suport al gândirii. Dacă în viziunea concepţiei senzualist-empiriste, imaginea 
mintală “provocată de. intuiţie urma- să asigure material concret! pentru 
prelucrare. în vederea elaborării conceptelor, în spiritul psihologiei genetice 
imaginea mintală trebuie să. sugereze şi să evoce operaţiile gândirii. Acest 
“lucru nu: se realizează în mod spontan prin simpla percepere a materialului 
“intuitiv, ci se impune ca el să fie mânuit, prelucrat şi transformat în diverse 
chipuri, într-un cuvânt, elevii să opereze obiectual « cu el, în concordanță cu 
| anumite cerinţe didactice. 


20.3/PRINCIPIUL. SIȘTEMATIZĂRII, STRUCTURĂRII ȘI 
“CONTINUITĂȚII | | 


/Sistematizarea, structurărea şi continuitatea se asigură, în primul rând, 


“prin documentele şcolare (planul de învățământ, programa şi manualul / 


şcolar): Întrucât principiile” didactice“ se referă la procesul de învăţământ, 
urmează să vedem modul în care ceea ce se asigură prin aceste documente 
se realizează î în activitatea de predare şi învăţare, Esenţa acestui principiu se 
exprimă prin cerința ca toate informaţiile ce se transmit să fie astfel aice pi 
Şi programate, încât să poată fi integrate în experienţa anterioară a individului” 
Sistematizarea, structurarea şi continuitatea se bazează, din punct de vedere 
psihologic, pe principiul transferului, cu cele două forme ale sale — specific şi 
nespecific — despre care am vorbit în cadrul capitolului consacrat educaţiei 
intelectuale. ZA preda sistematic înseamnă, pe de o parte, a organiza 
informaţiile şi influenţele exercitate într-un sistem, iar pe de altă parte, a 
asigura condiţiile psihologice necesare integrării acestora în experienţa 
“anterioară a elevului. Continuitatea ne apare astfel ca o consecinţă firească a 
acestora, Indiscutabil că, dacă în documentele şcolare se asigură o 
sistematizare şi ordonare, urmează ca în procesul de învăţământ ele să fie 
“transpuse şi adaptate particularităţilor procesului de învăţare/Conturarea unei 
viziuni de ansamblu asupra realităţii înconjurătoare nu este posibilă decât prin 
articularea într-un sistem unitar a cunoştinţelor transmise şi asimilate. Aceasta 
presupune: ca în. spiritul acestui principiu să se stabilească diverse corelaţii 


>» 
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„atât între cunoştinţele predate în cadrul aceluiaşi obiect de învăţământ, cât şi 
între cele predate la obiecte diferite. Am putea distinge din acest punct de 


„vedere, legături intradisciplinare ce se formează în interiorul structurii 


conceptuale a unei discipline şi legături interdisciplinare între conceptele a 
două sau mai multe discipline. Există apoi, după cum am arătat, în cadrul 
fiecărui obiect de învăţământ o structură conceptuală de bază, respectiv un 
nucleu de noţiuni în-jurul cărora gravitează toate celelalte, a căror asimilare 
facilitează înţelegerea mai profundă a celorlalte cunoştinţe. Sistematizarea şi 
structurarea presupune a depista acest nucleu. şi prin intermediul tehnologiei 


„didactice a proceda în consecinţă. Aceasta reclamă, în continuare, 
„cunoaşterea structurii conceptuale a gândirii elevilor, pentru ca noile informaţii 


să fie adaptate cerinţelor acesteia. Sistematizarea înţeleasă ca predare 


“structurală a cunoştinţelor implică, deci, declanşarea unor modificări pe planul 


operaţiilor mintale, activându-le şi restueturânduw le în concordanță cu sensul 
general al dezvoltării psihice. ; 

pu: Respectarea acestui principiu în șut ea de predare. şi învăţare 
presupune adoptarea unui ritm optim de muncă, promptitudine şi rigurozitate 


“în realizarea sarcinilor învăţării. Consecințele imediate ale nerespectării 


tuturor acestora constau în apariţia golurilor în cunoştinţele elevilor, a unor 
stagnări în dezvoltarea lor, consecinţe care, prin efectul lor cumulativ, se vor 
răsfrânge negativ asupra celorlalte componente ale. personalităţii — caracter, 


„voinţă, interese, motivaţie eta sau ajungându-se în cele din urmă la insuccesul 


şcolar. 7 

„Pe de altă parte, respectarea acestui principiu favorizează formarea 
deprinderilor de muncă sistematică, a trăsăturilor de voinţă şi caracter 
(perseverenta, conştiinciozitatea, spiritul de disciplină . etc. / în ultimă 


instanţă a unui stil de muncă intelectuală despre care am vorbit la momentul 
potrivit. | 


Fe „4. PRINCIPIUL LEGĂRII TEORIEI CU PRACTICA 


pa Exprimă, în esenţă, cerința ca ceea ce se învaţă şi se formează în 


procesul de învăţământ să fie valorifi cat prin aplicarea în rezolvarea sarcinilor 


j 
\ulterioare şi a integrării. în: societate Aplicarea practică are menirea de a 


finaliza procesul concretizării despre care am vorbit într-un subcapitol anterior, 
ea exprimând exteriorizarea sau trecerea „de la forma condensată şi internă a 
operaţiilor intelectuale, la o formă Miu şi exterioară“ (|. Radu, 1974, p. 
105); 

Conţinutul conceptului de ailita în practică include toate cauţi 
care facilitează, într-un fel sau altul, procesul exteriorizării sau- obiectivării 
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“elsvului în îndeplinirea sarcinilor sau executarea acţiunilor, Riose pe 
traiectoria abstract-concret. | 
Pe această bază putem delimita două direcții principale prin care se 
realizează îmbinarea teoriei cu practica în procesul de învățământ: 
e Rezolvarea unor probleme sau sarcini teoretice pe baza cunoştinţelor 
y asimilate. Este vorba de aplicarea regulilor, definiţiilor sau legilor însuşite la 
\rezolvarea unor sarcini sau pentru înţelegerea cunoştinţelor din alte domenii. 
Se observă că atât materialul asupra căruia se îndreaptă activitatea elevilor 
(exerciţii, probleme etc.), cât şi rezolvarea propriu-zisă se realizează 
predominant pe „plan verbal‘, (n 
e Desfăşurarea unei activităţi materiale care reclamă cunoştinţe 
y teoretice sau operaţii intelectuale. Specific este faptul că aici avem de-a face 
cu o „realizare motrică“. Putem include aici lucrările de laborator, activitatea în 
“ateliere şi cercuri, confecţionarea de nijte instrumente, pă apă rezolvarea 
“unor probleme economice, sociale etc, 
S Trecerea de la cunoştinţele teoretice la efectuarea activităţilor practice 
j care implică componenta motrică nu este un proces liniar. De obicei activitatea 
) practică include o serie de detalii de natură motrică ce nu sunt incluse în 
\ cunoștințele teoretice. Având un caracter ideal, teoria orientează activitatea 
practică efectivă prin principiile generale şi abstracte pe care le cuprinde. 
„Aceasta din urmă nu este o simplă concretizare a teoriei, ea presupunând şi 
componente senzorial-motrice. De aici rezultă şi diferenţa dintre a şti ceva şi a 
| face ceva. Pentru a înlesni trecerea de la teorie la practică efectivă, în înţelesul 
| pe care i l-am dat, se apelează la diferite procedee cum ar fi schematizarea 
grafică, modelarea etc... 

Această direcţie poate îmbrăca şi o' altă nuanţă, pe lângă cea de 
concretizare, şi anume aceea în care practica este punct de plecare în 
asimilarea „cunoştinţelor, atunci când ea declanşează anumite întrebări, 
stimulând preocuparea şi interesul elevilor pentru a descoperi răspunsul: Este 
cunoscut faptul că . în educaţia morală experienţa personală are un rol 
important î în formarea conştiinţei şi conduitei morale. Această experienţă este 
rezultatul activităţii practice a fiecărui individ,” | 

Între cele două direcţii prezentate mai sus nu există o delimitare netă, şi 
într-un caz şi în celălalt aplicarea în practică însemnând reluarea şi folosirea 
cunoştinţelor în conditii şi situaţii noi. | 
| „Formele concrete de îmbinare a teoriei cu practica diferă în funcţie de 
laturile Pdutaliei de obiectele de i tăfarpâni şi de petitie de vârstă ale 
elevilor. 
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20.5. PRINCIPIUL ACCESIBILITĂȚII SAU AL ORIENTĂRII 
DUPĂ PARTICULARITĂȚILE DE VÂRSTĂ ŞI INDI- 
VIDUALE ALE ELEVILOR. 


20.5.0. Accesibilitate şi dezvoltare 


TA „Acest principiu exprimă, în esență, necesitatea ca desfăşurarea 


rocesului de învăţământ să fie în concordanţă şi să stimuleze dezvoltarea 
ontogenetică a copilului. Este vorba, în fond, de asigurarea unor relaţii între 


cerinţe, structura personalităţii, efortul individului şi rezultat?” 


Creşterea continuă şi progresivă a cerinţelor se face tot mai mult 
resimţită în procesul de învătământ. Ea nu'poate avea loc însă oricum, la 
întâmplare; ci în concordanţă cu structura personalităţii şi: cu- condiţia 
amplificării treptate a efortului din partea elevului. Creşterea cerinţelor trebuie 


'să devanseze nivelul real al dezvoltării, pentru a crea astfel o contradicţie între 


acest nivel şi cel virtual sau potenţial pentru-a-l obliga astfel pe copil să depună 


„eforturi în vederea rezolvării contradicţiei şi transformării acestui nivel, potenţial 
într-unul real. Noile cerinţe urmează să declanşeze din nou contradicții interne, 


dezvoltarea fiind, după cum am văzut, un proces neîntrerupt. . 
„Accesibilitate, nu înseamnă renunțare la efort, după cum respectarea 


particularităţilor de vârstă şi individuale nu înseamnă subordonarea cerinţelor 
„externe unor. condiţii interne existente la un moment dat. Procesul de 


învăţământ poate asigura dezvoltarea psihofi izică a elevilor. numai punând în 


„faţa lor probleme şi antrenându-i în, activităţi care cer din partea lor efort. 
susţinut. Important este cum se asigură.dozarea acestui efort. Lansarea unor 
cerinţe care depăşesc posibilităţile maxime şi impun un efort exagerat sau a 


unora care se află sub aceste posibilităţi, anihilând efortul, se soldează cu 


efecte negative, cum ar fi încurajarea învăţării mecanice, scăderea interesului, 
| indiferență, surmenaj, goluri în cunoştinţe, stagnări în dezvoltarea psihică etc/ 


„Acest principiu canalizează activitatea profesorului î în direcţia declanşării 


“unor contradicții optime între învăţare şi dezvoltare a căror rezolvare facilitează 


trecerea spre structuri superioare. De aceea orientarea după particularităţile de 


vârstă şi individuale nu înseamnă: subordonarea predării unui nivel deja atins 


în dezvoltarea psihică, ci unei zone imediat apropiate acestei dezvoltări. 
„Pentru realizarea accesibilităţii, didactica tradiţională recomandă 


i respectarea unui corp de reguli cum ar fi trecerea de la uşor la greu, de la 


concret la abstract, de la apropiat la depărtat,/Cercetările: contemporane 
privitoare la raportul dintre învăţare şi dezvoltare sugerează faptul că în locul 
direcţiei unilaterale din regulile de mai sus se impune alternanţa şi unitatea lor. 
Aceasta, bineînţeles, în funcţie de situaţia în care este plasat procesul de 
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învăţământ. Uneori se trece de la particular la general, de la concret la 
abstract, dar.: adeseori “generalul sau abstractul precede particularul. sau 
concretul. De asemenea, pe baza celor de mai sus, diferenţierea dintre uşor şi 
greu, din punct de vedere al învăţării, este relativă; ceea ce, la un moment dat, 
apare greu devine uşor pe parcurs şi invers, un lucru e se HAV, complica, 
devenind mai greu: 


| 


20.5.1. Sipai şi direcţiile tratării individuale în. „procesul. A 
învățământ 


„Pe fondul unor particularităţi de Astia se manifestă diferite particularităţi 
individuale- specific ce fie iecărui copil. „Fiecare elev constituie un caz având 
condiţiile sale “specifice de viaţă, “experiențele proprii, caracteristicile 'sale, 
originalitatea så“ (G. Mialaret, 1964, p- 86),//Orientarea procesului de 
învăţământ în funcţie de aceste particularităţi individuale se exprimă pe plan 
'didactic prin „tratarea individuală a elevilor“, Fundamentul psihologic al acestei 
tratări este constituit din factorii de personalitate, respectiv, din toate acele 
condiţii interne care mijlocesc acţiunea” influențelor externe. Aceste 
interdependenţe pot fi surprinse sintetic 'cu ajutorul formulei: S—P—R sau 
'R=f(S,P), unde: S=stimul; P=personalitate; R=reacţie. Se observă că stimulul 
care, în cazul nostru, echivalează 'cu mesajul educaţional, acţionează ‘prin 
intermediul personalităţii pentru a produce un efect sau o reacţie. Tratarea 
individuală înseamnă a dirija informaţia sau mesajul în funcţie de evantaiul 
trăsăturilor de personalitate pentru a obţine astfel un efect mai bun. Întinderea 
acestui evantai este practic nelimitată dacă ne gândim la faptul că trăsăturile 
pe care le cuprinde se află într-o perpetuă modificare. Dintre acestea mai 
semnificative sunt cele ce se referă la inteligenţă şi aptitudini, trăsături de 
“caracter, interese şi aspirații, atitudini etc. Tratarea individuală nu este posibilă 
“fără cunoaşterea acestui evantai de trăsături. integrate într-un tot în 
personalitatea elevului, ratarea individuală se poate realiza prin următoarele 
căi: i | 

e Acțiuni individualizate ce se desfăşoară pe fondul activităţilor frontale 
cu întreaga clasă. Aici tratarea individuală este subordonată activităţii frontale. 
Aceasta înseamnă că, în limita posibilităţilor, toţi elevii beneficiază de tratare 
individuală. Totul depinde de modul în care profesorul reuşeşte să organizeze 
proceşul de învăţământ, astfel încât el să răspundă scării diferenţiale pe care 
'se plasează elevii unei clase; “Formele de activitate frontală se întemeiază pe 
o informaţie cu caracter. statistic, pe repere furnizate de valori medii, în timp ce 
tratarea “individuală acoperă registrul de variabilitate, de dispersie“ (I. Radu, 
1974, p.196): Acţiunile încadrate aici -vizează în acelaşi timp scara în 
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ansamblu, prin media ei, precum şi abaterile individuale de la această medie. 

` -Cu ocazia predării, de exemplu, profesorul poate oferi două sau mai multe căi 
'de rezolvare de complexitate diferită, ajutorul concret dat unor elevi, în timp ce 
restul lucrează independent, revenirea asupra cunoştinţelor cu ajutorul elevilor, 
învăţarea limbilor străine în laboratoare speciale, folosirea textelor programate 
în lecţie etc, Ca forme de organizare putem distinge individualizarea în grupe 
(sau clase), „Smogene şi individualizarea î în grupe (sau clase) Sna: i fiecare 
cu avantaje şi dezavantaje.” 

„'Specificitatea acestei categorii de Buni constă deci în adaptarea 

X conţinutului şi tehnologiei didactice capacităţilor şi posibilităţilor fiecărui. elev, 
“concomitent cu stimularea dezvoltării tuturor: Pornind de aici E. Planchard 
distinge două interpretări ale individualizării, una vocaţională sau longitudinală, 
când adaptarea se face în funcţie de nivelul potenţial al devenirii personalităţii 
şi alta didactică sau transversală când acţiunea educaţională se întemeiază în 
mod exclusiv pe nivelul actual al dezvoltării (1976, p.. 99). O autentică 
individualizare presupune . îmbinarea sa. întemeiată pe cutoasterea 
variabilităţii manifeste şi intuirea. devenirii ei. 

„Acţiuni individualizate sugerate şi impuse în gaa ana de 
învățământ dar care se realizează în afara lui. Sunt acele acţiuni care nu se 
mai orientează după medie, ci numai după abaterile individuale de la medie. 
Prin ele profesorul are posibilitatea să asigure o valorificare deplină a tuturor 
capacităţilor şi experienţei individuale a fiecărui. elev. Aceste acţiuni sunt 
complementare celor dintâi. Putem menţiona aici, temele diferenţiate pentru 
acasă, lectură şi bibliografie suplimentară, confecţionare de materiale, aparate, 
întocmirea de recenzii, referate etc: 

Tratarea individuală implică răspundere şi grijă pentru ca toţi elevii să 
atingă un nivel corespunzător de instrucţie şi educaţie. Ea solicită, totodată, o 
profundă cunoaştere a elevilor şi mult tact pedagogic pentru asigurapea unor 
condiţii favorabile de manifestare pentru toţi elevii. -< i 


20.6. PRINCIPIUL TEMEINICIEI . ŞI- DURABILITĂȚII 
3 REZULTATELOR OBȚINUTE ÎN PROCESUL DE 
ÎNVĂȚĂMÂNT 


pm preocuparea profesorului asupra calităţii rezultatelor învăţării 
în sensul asigurării trăiniciei şi durabilităţii acestora. Tot ceea ce se dobândeşte 
urmează să fie folosit în continuare în activitatea de învăţare sau în cea 
practică. Condiţia indispensabilă a folosirii achiziţiilor anterioare este 
temeinicia lor, temeinicie care, din punct de vedere didactic, depinde nu numai 
de modul cum au fost asimilate, ci şi de multiplele procedee folosite pentru 
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fixarea lor;Dacă celelalte principii se referă la modul în care se desfăşoară y 


învăţarea, acest principiu vizează cu predilecție tot ceea ce se întreprinde pe 7" 


linia fixării. Aceasta nu înseamnă că învăţarea şi fixarea ar fi două momente 
independente, din contră, ele constituie două laturi ale aceluiaşi proces. Dacă 
învăţarea s-a realizat în mod conştient şi activ prin efort propriu, sistematic şi 
structurat, inevitabil, va fi temeinică. Având în vedere, însă, că uitarea se 
produce după anumite legi, fixarea, ca activitate didactică, este necesară 
pentru preîntâmpinarea acestui proces şi asigurarea durabilităţii celor învăţate. 
Multiplele aspecte pe care le are în vedere acest principiu ar putea fi grupate 
în două categorii: | 

| e Aspecte ce se referă la fixarea propriu-zisă. Este vorba de toate acele 
reguli şi concluzii ce pot fi fi deduse din cercetările privitoare la procesele 
mnemice de înregistrare, păstrare şi reactualizare a informaţiei. Dintre acestea 
am putea menţiona pe cele ce se referă la memorarea mecanică şi logică, la 
repetare, la rolul exerciţiului în fixare, la transfer. şi interferenţă etc. Este 
cunoscut faptul că memorarea mecanică solicită un efort mai mare, uitarea 
care-i urmează se produce într-un ritm mai intens, în schimb, memorarea 
logică este superioară, sub aceste aspecte, celei mecanice. Concluzia ce se 
desprinde pentru asigurarea temeiniciei este EG În A asupra memorării 
logice, întemeiate pe înțelegere. i 

Referitor la repetare se recomandă ca ea să nu.se facă în aceeaşi 
succesiune în care s- a făcut memorarea inițială, să se asigure integrarea 
cunoştinţelor în sisteme noi, pe prim plan trecând preocuparea pentru ceea ce 
este esenţial în materialul respectiv. 

Un rol important în procesul fixării îl are exerciţiul, care constă într-o 
repetare sistematică a unui act, asigurând un progres şi o perfecţionare intensă 
a acestuia pe baza cunoaşterii rezultatelor de la o repetare la alta prin 
conexiune inversă. 

Pentru asigurarea transferului şi prevenirea interferenţei se recomandă, 
de asemenea, diferite procedee cum ar fi cel al eşalonării cunoştinţelor ce 
urmează a fi i învăţate, procedeul opunerii şi comparaţiei, al alternării activităţilor 
ce se bazează pe imagini cu cele care operează cu abstracții etc. 

e Aspecte ce se referă la controlul şi evaluarea rezultatelor. Din analiza 
pe care am întreprins-o în capitolul anterior se poate deduce că sistemul de 
învăţământ este un sistem cu autoreglare. Mecanismul acestei autoreglări îl 
constituie conexiunea inversă (feed back). Rezultatele procesului de 
învăţământ reprezintă efectul acestuia, cunoaşterea lor facilitând autoreglarea 
şi implicit o fixare mai profundă. Controlul şi evaluarea rezultatelor sunt 


a 
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necesare pentru asigurarea unor condiţii favorabile, >, pedagogice şi psihologice, 
întăririi acestor rezultate. iza A CNE ağ 

Funcţiile controlului. şi îndeosebi modalităţile i întăptuire, 2 a. apă con- 
centrează atenţia multor. specialişti. Asupra-unor aspecte vom reveni într-un alt 
“capitol. i 


- 20.7. INTERDEPENDENȚA. DINTRE PRINCIPIILE DIDACTICE 


„Din cele prezentate până aici. se desprinde: concluzia. „căprincipiile 
didactice alcătuiesc un : un sistem unitar, se 5 presupun. logic | unele. pe altele. 
Respectarea unuia dintre ele nu „numai că atrage respectarea « ea celorlalte, dar 
| asigură, în acelaşi. timp, teren favorabil pentru realizarea cerinţelor acestora. 
Însuşirea conştientă şi activă presupune înţelegerea şi prelucrarea 
informaţiilor, pregătind. premisele. sistematizării şi temeiniciei celor asimilate. 
Unitatea dintre senzorial şi logic stimulează operativitatea gândirii, deschizând 
| câmp larg legării teoriei de practică. < ( 

„Numai prin 1 respectarea unitară a a acestor principii se poate imprima « un 


didactice se “referă la a unele. aspecte s sau au laturi ale procesului de e învăţământ, 
de e Ei 


prin corelarea lor într-un tot se asigură un „echilibru şi respectiv o 
interdependenţă dintre toate componentele acestuia. În totalitatea lor, 
principiile imprimă o traiectorie ideală desfăşurării procesului de învățământ, 
traiectorie care îmbracă întotdeauna un conţinut concret î în funcţie de factorii şi 
condiţiile care intervin la un moment dat, ca şi de stările anterioare ale 
procesului. Valoarea lor orientativă rezultă din modul în care = iie 
reuşeşte să coordoneze toți aceşti factori. 
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Capitolul 21 


TEORIA CURRICULUMULUI, CONȚINUTUL 
PROORRE EYI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


21.0. DELIMITĂRI CONCEPTUALE ŞI PREMISE 
METODOLOGICE 


“Termenul de „curriculum“, tot mai frecvent întâlnit în literatura de 


specialitate, cunoaşte un evantai de conotaţii. Definirea sau caracterizarea lui „3 


întâmpină multe dificultăţi. Ele se datoresc, îndeosebi, extensiunii variabile a 
sferei fenomenelor pe care le include. Definiţiile pe care le vom enumera din 
multele posibile, sunt edifi catoare din acest punct de vedere: „el [curriculumul, 
n.n] cuprinde definiţia obiectivelor învăţământului, conținuturile, metodele 
(inclusiv evaluarea), mijloacele (inclusiv manualele şcolare) şi dispoziţiile 
privitoare la formarea adecvată a educatorilor“ (G. Mialaret, 1991, p. 198); 
„termenul de curriculum are astăzi o foarte mare răspândire, el fiind purtătorul ; 
unei concepții noi despre selecţionarea şi organizarea conţinuturilor şi, în sens 
mai larg, despre proiectarea şi organizarea învăţării într-o anumită clasă, pentru 
un anumit număr de discipline sau pentru un anumit modul“ (G. Văideanu, 1988, 
p. 76-77); într-un sens restrâns funcţia curriculumului este cea a „specifi icării 
conţinuturilor“ (L. D'hainaut, 1981, p. 95)... WFT- 

După cum se constată, sensurile acestui termen alint destul de greu de 
armonizat şi de a li se găsi un numitor comun. La una din extreme. termenul 
desemnează un „proiect“, conceput în prealabil, care acoperă toate 
componentele unei acţiuni educaţionale: obiective, conţinuturi, strategii, 
evaluare; la cealaltă extremă termenul se referă în mod concret la organizarea 
şi structurarea conţinutului procesului de învăţământ pentru un modul concret 
(ciclul şcolar, clasă, obiect de învăţământ, capitol, temă, lecţie etc.), aspecte 
consemnate în programele şcolare. Acest din urmă sens se înscrie în 
perimetrul predării şi presupune, cu preponderență, o nuanţă pedagogică. Cele : 
ce urmează dezvoltă şi concretizează acest sens. 

După cum am precizat în capitolele destinate finalităţilor iudi 
educaţionale, proiectării şi educației intelectuale, întreaga strategie 
educațională trebuie subordonată dezvoltării creativității umane. Realizarea 
acestei strategii presupune în mod necesar un conținut informațional care 
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urmează să fie selecționat, structurat şi transmis în procesul de învăţământ. 
Evident că toate aceste. operaţii urmează să fie astfel concepute încât să 
contribuie . la înfăptuirea dezideratelor pe care le incumbă stimularea şi 
exprimarea creativităţii, ca disponibilitate şi trăsătură general-umană. 

În consecinţă, proiectarea conţinutului procesului de învăţământ 
urmează să se realizeze în funcţie de două coordonate fundamentale: - 

a) valorificarea cuantumului informaţional pe care ni-l oferă memoria 
socială, respectiv datele şi descoperirile condensate în Ea paletă de 
domenii ale creaţiei umane universale şi naţionale; 

b) asigurarea stimulării şi dezvoltării potenţialului şi PEE T at creative 
ale celor angrenaţi în procesul de învăţământ. 

"Pe această bază am făcut distincţia între proiectarea prin obiective şi 
proiectarea prin conţinut sau proiectarea curriculumului. După cum am 
menţionat, cele două tipuri de proiectare se“ completează” reciproc. 
Proiectarea conţinutului conferă teren prielnic pentru proiectarea prin 
i obiective, oferind acesteia din urmă sugestii pentru formularea obiectivelor şi 
operaţionalizarea lor, după cum proiectarea' prin obiective conferă sens ` 
psihologic în planul asimilării curriculumului proiectat. 

„_ Proiectarea conţinutului indiferent de aria pe care o acoperă, presupune 
delimitarea cât mai precisă a cuantumului informaţional ce urmează să fie 
transmis, organizarea şi structunarea lui în funcţie de anumite criterii, 
precizarea modalităţilor de individualizare şi diferenţiere a acestui conţinut, cât 
şi a tehnicilor de evaluare a eficienţei sale, concomitent cu elaborarea unor 
„programe“ care să includă toate aceste elemente. 

În cele ce urmează ne vom opri asupra unor elemente de principiu 
privitoare la proiectarea conţinutului pici de getdi din brn 
noastră. 


21]. CIRCUMSCRIEREA CONȚINUTULUI PROCESULUI DE 
ÎNVĂȚĂMÂNT 


Urmărind opiniile exprimate în literatura de specialitate în legătură cu 
această problemă, constatăm că unele merg pe linia extinderii sferei 
conţinutului până la suprapunerea lui cu rezultatele de ansamblu ale procesului 
de învăţământ (cultură generală, cultură profesională, priceperi, deprinderi, 
capacităţi etc.), iar altele, pe linia restrângerii sferei sale prin reducerea la 
informarea intelectuală. Pentru circumscrierea lui reală se impun câteva 
precizări. 

În primul rând, conținutul procesului de învățământ nu se confundă cu 
conținutul educației. Faptul că procesul de învăţământ este forma cea mai 
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organizată a educaţiei nu înseamnă că îi va epuiza obiectivele şi sarcinile pe 
care -dle urmăreşte. Sistematizarea: şi: ordonarea - conţinutului procesului de 
învăţământ, se. realizează cu ajutorul unor 'instrumente speciale care sunt 
documentele şcolare. Conţinutul educaţiei nu. se ; reduce, însă, la .cele 
prevăzute. în aceste documente; el incluzând, cum este. firesc, întreaga 
experienţă social-umană condensată în sistemul valorilor. sociale. De aceea 
atunci când vorbim. de conţinutul. procesului, de învăţământ urmează să-l 
“raportăm în mod inevitabil la documentele în care este precizat. Se ridică totuși 
întrebarea: oare acest conţinut se transmite în formă pură şi se reduce exclusiv 
la cele prevăzute în documente? Indiscutabil, nu. Fiind un mesaj semantic el 
este însoţit tot timpul şi de un mesaj ectosemantic: ce: apare. pe fondul 
“comunicării dintre cei doi poli. Structura de bază fiind dată de mesajul 
semantic, înseamnă că raportarea. conţinutului procesului de învăţământ la 
documentele în care ester poşzeniah şi sistematizat se. impune ica o notă 
definitorie. | 

În al doilea: rând, Aiatia aul procesului de învăţământ .nu poate fi 
confundat cu rezultatele activităţii de învăţare. Aceasta pentru că, pe de o parte 
nu tot ceea ce este inclus în conţinut se va'transforma în rezultat al învăţării, 
iar pe de altă parte, pentru că însuşi conţinutul asimilat se amplifică prin 
efectele sale asupra dezvoltării personalităţii, efecte care se integrează organic 
în rezultatele procesului de învăţământ. Important este, după cum o să vedem, 
ca selectarea -conținutului să se facă astfel încât să se răsfrângă asupra 
personalităţii umane în totalitatea ei. Deci, conţinutul procesului de învăţământ 
are un caracter obiectiv, raportându-se la cuantumul valorilor acumulate şi 
condensate în memoria socială din care urmează să fie selecţionate pe. baza 
„unor criterii bine conturate. | 
De aici rezultă a treia precizare, conţinutul procesului de învăţământ nu 
este o simplă transpunere mecanică a informaţiei din diferite discipline 
ştiinţifice, ci rezultatul unei prelucrări riguroase pe baza unor criterii de selecţie. 
Analogia dintre cele două domenii îmbracă forma relaţiei ştiinţă — obiect de 
învăţământ, respectiv logica ştiinţei — logica obiectului de învăţământ. | 

Prin prisma celor de mai sus vom circumscrie conţinutul procesului de 
învăţământ relevând că el exprimă ansamblul sistemului-de valori ştiinţifice, 
tehnice, cultural-artistice şi sociomorale selecţionate din memoria iile a 
valorilor acumulate până la un moment dat, structurate şi ordonate. î 
documentele şcolare, folosite apoi în procesul de predare- învăţare. în eram! 
realizării finalităţilor educaţiei. | 

Conţinutul procesului de învăţământ este proiectat în funcţie de ierti 
„tipurile şi profilurile de şcolarizare pe care le cuprinde sistemul de învăţământ. 
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El răspunde astfel întrebărilor „ce“ şi „cât“ să se transmită şi să se înveţe în 
acesi proces într-o perioadă determinată. | i 

| „Desprindem de aici constatarea potrivit căreia conţinutul procesului M 
învățământ include un ansamblu de valori selecționate din cultura socialmente 
elaborată (memoria socială). Pentru aceasta, în limbajul pedagogic, sunt 
utilizaţi termenii de „conţinut global“, şi „conţinut diferențiat“ al învățământului 
(V. Popescu, 1991, p. 80). Primul termen se referă la conținutul învăţământului 
privit în integralitatea sa, respectiv în sistemul naţional de învăţământ (treaptă, 
tipuri, profile etc.); cel de al doilea termen vizează diversificarea conţinutului în 
funcţie de una sau alta.din aceste componente, precum şi-a fiecărui obiect sau 
disciplină de învăţământ. Pentru acest din urmă sens, conţinut diferențiat, în . 
literatura de specialitate se utilizează tot mai frecvent termenul de „curriculum“. 
Conotaţiile acestui termen impun clarificări şi precizări din partea specialiştilor. 
După cum se observă, conţinutul învăţământului este selecționat din cultura 
socialmente elaborată. Urmează să ne oprim în continuare asupra criteriilor 
după care să se facă această selecţie, precum şi a modalităţilor de ordonare a 
celor selecționate în documentele preconizate în acest scop. Sunt operaţii ce 
se desfășoară sub directa coordonare a organelor de decizie. | 


21.2. CRITERII. DE SELECȚIONARE A CONȚINUTULUI 
|. PROCESULULDE ÎNV ÂPĂMIAeNA) 


21.2.0. Criterii filosofice, 


Exprimă în esenţă. Stesitătea ca întregul conţinut al procesului de 
învăţământ să răspundă imperativelor sociale şi general- -umane pe care 
educaţia urmează să le înfăptuiască. Ele sunt expresia nemijlocită a unor 
reflecţii filosofice profunde privitoare la locul omuiui în univers, la destinul 
acestuia î în.societatea contemporană. În acelaşi timp, conţinutul învăţământului 
urmează să răspundă unor opţiuni şi cerinţe ale naţiunii noastre ul etapa 
actuală., 


ri ya 1. Criterii ştiinţifice 


Potrivit acestor criterii conţinutul procesului de învăţământ u urmează să fi ie 
în concordanţă cu cele mai noi cuceriri ale ştiinţei, precum şi a tendinţelor de 
dezvoltare a acesteia. Reflectarea ştiinţei în conţinutul procesului: de 
Învățământ: se face ‘prin intermediul obiectelor de învăţământ. Criteriile 
Ştiinţifice se referă la rigurozitatea ştiinţifică a rame peer ştiinţei în abisal de 
învăţământ. 
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După cum am menţionat în altă parte, fiecare ştiinţă este rezultatul 


„„ interdependenţei a două laturi, una gnoseoiogică sau teoretică şi . alta 


metodologică. Urmează deci ca selecţionarea conţinutului învăţământului să 
se facă în funcţie de aceste laturi. | 

În acest fel, concomitent cu cunoaşterea realităţi obiective, prin însuşirea 
unui volum de cunoştinţe, cei care învaţă vor. putea fi familiarizați şi cu 
metodele. ştiinţifice de euhpegisa şi, inpiisit; cu modul dek; a a gândi propriu 
ştiinţei respective. ai 

Urmărind logica internă a dezvoltării aiiaj; contemporane se constată 
două tendințe complementare, una de diferențiere; respectiv de desprindere şi 
constituire a unor sisteme teoretice de-sine-stătătoare, şi alta de integrare sau 
de închegare a unor sisteme din ce în ce mai generale, a căror arie acoperă - 
“mai multe domenii. Rezultatul celor două tendinţe este înlăturarea graniţelor 
rigide dintre ştiinţe şi apariţia, pe această bază, a disciplinelor . limitrofe, 
realizarea unui transfer de metodă şi limbaj de la o Ştiinţă. la alta, 
perfecţionarea aparatului metodic şi conceptual al disciplinei respective. 
„Metodele se plimbă dintr-un domeniu în altul, independent de domeniul în 
care ele au apărut iniţial. Nu pare să existe, deci, un specific metodologic. al 
„unei discipline, dar, syiden, rămâne în VOR specificul ei obiectual“ (S. 
Marcus, 1985, p. 196-197). 

Logica internă a dezvoltării ştiinţei contemporane impune, deci, un alt 
criteriu pentru selecţionarea conţinutului procesului de învăţământ şi anume 
asigurarea unei concordanţe între cunoştinţele ce se referă la un domeniu strict 
delimitat şi cele de sinteză, care se referă la mai multe domenii, sau între 
disciplinele teoretice şi cele aplicative. | 


21.2.2. Criterii psihologice 


pt referă la particularităţile de vârstă, la nivelul dezvoltării psihice şi al 
capacităţii de asimilare a informaţiei. Întrucât ceea ce se selecţionează din 
informaţia stocată la nivel social se adresează unor subiecţi, înseamnă că nu 
se poate face abstracţie de experienţa acestora, de stadiul pe care l-au atins 
în dezvoltarea psihică, ca şi de tendinţa acestei dezvoltări. Este vorba, 
bineînţeles, de valoarea medie a acestor pataras psihici şi nu de variațiile lor 
individuale. 
Aşa după cum am precizat la momentul potrivit, dezvoltarea psihică se 
realizează printr-o succesiune de stadii, fiecare având o structură psihologică 
„de ansamblu care se manifestă diferențiat de la un individ la altul. Conţinutul 
„procesului de învăţământ. se raportează la această structură de ansamblu 
având în vedere, însă, şi tendinţa devenirii sale. Deşi aceste stadii se succed 
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într-o anumită ordine; nu este exclusă posibilitatea accelerării lor. În 
consecinţă, criteriile psihologice impun adaptarea conţinutului în funcţie. de 
„structura psihică 'de ansamblu, asigurând totodată premisele necesare 
dozvaltării ei. Neglijarea acestor criterii poate avea consecinţe negative, prin 
încetinirea ritmului dezvoltării psihice, când conţinutul se'află sub posibilităţile 
de asimilare, şi prin apariţia supraîncărcării, când open depăşeşte aceste 
posibilităţi. 


21.2.3. Criterii pedagogice 


© Orientează" din „punct de vedere pedagogic operaţia de selectare a 
informaţiei, precizând valenţele pe care trebuie să le îndeplinească pentru a 
putea contribui la realizarea idealului educaţional. Aceste criterii se referă la: 

e Asigurarea unui echilibru între cunoştinţele de cultură generală şi cele 
de specialitate potrivit tipului şi gradului de, „şcoală. indiscutabil că acest 
echilibru se prezintă altfel în cadrul şcolii generale, al învăţământului liceal sau 
al celui superior. Să nu pierdem apoi din vedere că însuşi conţinutul culturii 
generale şi al celei' profesionale cunoaşte în zilele noastre restructurări 
profunde, iar departajarea it du e în cele două categorii este tot 'mai 
anevoioasă şi relativă. 

e Conţinutul procesului de învătământ să “ faciliteze continuitatea în 
învăţare şi implicit trecerea : de la un grad de învățamânt inferior la unul 
‘superior. Continuitate înseamnă preluare, valorificare şi depăşire a ceea ce 
s-a însuşit anterior, pregătind astfel condiţiile pentru ceea ce va urma. Ea 
depinde de modul în care se face sistematizarea anheli în dcr i 
‘elaborate în acest sens. | Și 
| e Selecţionarea conţinutului să se facă” în funcţie de valenţele sale 
formative. Vorbind în capitolul consacrat educaţiei intelectuale despre relaţia 
dintre informare şi formare arătam că aceasta din urmă nu se poate realiza în 
afara unui conţinut informaţional şi în acelaşi timp nu orice informaţie are 
aceleaşi efecte pe plan formativ. Consecința firească este, deci, să fie 
selecţionate acele cunoştinţe care favorizează în cel:mai înalt grad realizarea 
laturii formative a învăţării. Este vorba de acele 'cunoştinţe care să asigure 
dezvoltarea” capacităţilor de cunoaştere şi a operaţionalităţii în genere, 
înarmarea elevilor cu cele mai moderne procedee de investigaţie, cu modul de 
a gândi propriu "ştiinţei respective, într-un cuvânt să: stimuleze exersarea 
plenară a personalităţii în ansamblul său. 

e Asigurarea unei analogii funcţionale între logica didactică şi logica 
ştiinţifică. Logica didactică rezultă din modul în care este prelucrată şi ordonată 
informaţia ce se selecţionează: Cerinţa se exprimă prin necesitatea ca logica 
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didactică să oglindească. cât mai i fidel diis ştiinţei. Aceasta, înseamnă ca 
gruparea cunoştinţelor să se facă în. jurul structurii logice. fundamentale a 
stiinţei respective, . insistându-se asupra tezelor şi principiilor celor mai. 
semnificative pentru înţelegerea tuturor celorialte fenomene. În acest fel pot fi 
eliminate o serie întreagă de amănunte, date faptice, incursiuni. istorice etc. 
care nu fac altceva decât să accentueze fenomenul supraîncărcării.. ' Analogia 
dintre logica ştiinţei şi -logica didactică nu. poate fi analizată decât. în 
„concordanţă cu anumite cerinţe psihologice pe care le presupune ordonarea 
informaţiei în cadrul logicii didactice asupra cărora vom reveni. 

„Cele patru categorii de criterii pe care le-am analizat în acest subcapitol se 
află într-o strânsă interdependenţă. Aplicarea lor unitară este necesară. pentru 
constituirea obiectelor de învăţământ şi elaborarea documentelor şcolare. 


21.3, OBIECTUL DE ÎNVĂȚĂMÂNT. | REZULTAT AL 
TRANSPUNERII LOGICII ȘTIINȚIFICE ÎN ' LOGICA 
“DIDACTICĂ | 


| $ Obiectul de învăţământ este rezultatul rănspunerii cunoştinţelor dintr-un 

sistem ştiinţific sau alte domenii ale artei şi culturii în unul didactic. 
Transpunere înseamnă selectare în funcţie de criteriile prezentate mai sus şi 
„ordonate într-un anumit fel pentru a putea fi predate şi asimilate în. procesul de 
învăţământ într-o perioadă dată. Cu alte cuvinte, obiectul de învăţământ este o 
transpunere a logicii ştiinţifice în logică didactică. Cu acest prilej se produc o 
serie întreagă de metamorfozări ale informaţiei ştiinţifice. se constată, pe de o 
„parte, o reducere a acestei informaţii prin condensarea ei, iar pe de altă parte 
- o extindere prin introducerea unor exerciţii necesare în vederea imprimării unei 
finalităţi pedagogice cât mai pronunţate. 

Fiecare sistem ştiinţific. include un volum de alodia; privitoare la un 
domeniu oarecare, precum şi metodologia folosită pentru a ajunge la aceste 
cunoştinţe. Obiectul de învăţământ urmează să includă într-un. tot unitar 
ambele aspecte. „Fiecare disciplină (o obiect de. învăţământ) constituie atât un 
domeniu de cunoaştere, cât şi un mod de a cunoaşte; este atât un sistem de 
idei (fapte şi teorii), cât şi un mijloc de a le însuşi“ (G. F. Kneller, 1973, p. 85). 
Din această cauză conţinutul obiectului de învătământ se află într-o continuă 
transformare cantitativă şi calitativă. Acumulările ce au loc în interiorul ştiinţei, 
atât pe linia teoriei, cât şi a metodelor folosite, impun cu necesitate acest lucru. 

Este cunoscut apoi faptul că fiecare ştiinţă îşi are propriile subdiviziuni 
sau ramuri. Obiectul de învăţământ se constituie „după modelul acestor 
subdiviziuni sau în jurul unor idei fundamentale. care. permit unificarea 
informaţiilor aparținătoare mai multor subdiviziuni. . 
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l Continuând-cele spuse anterior în legătură cu îmbogățirea continuă a 
„conţinutului obiectelor de învăţământ putem afirma că datorită creşterii 
exponentiale a volumului de informaţii ea nu se face prin simplă adăugare de 
„nai date, ci prin restructurarea întregului „conţinut, . prin revizuirea 
nomenclatorului tradiţional al obiectivelor. de învătamânt şi constituirea altora 
„noi, corespunzătoare celor două tendinţe ale evoluţiei ştiinţei contemporane, 
„de integrare. şi diferenţiere, cu caracter fundamental şi aplicativ. / 

| Obiectul de învăţământ este. prin natura sa un concept didactic, în 
consecinţă, constituirea lui nu poate: face abstracţie. de funcţia ce o. are în 
procesul de învăţământ — aceea de a oferi materialul „necesar înfăptuirii 
dezideratelor idealului educaţional. 


21.4. MODALITĂȚI DE ORDONARE A CONȚINUTULUI 
PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT ÎN DOCUMENTELE 
ȘCOLARE 


| O dată selecţionate informaţiile ce vor constitui. conţinutul soli ui ip 
învăţământ, urmează să fie ordonate şi prezentate în documentele şcolare. 
Această ordonare reprezintă, în esenţă, structura didactică a conţinutului. 

În principiu, pot fi fi delimitate două modalităţi principale . de ordonare: a 
acestui conținut. Una logică şi alta după puterea explicativă a cunoştinţelor. 
După cum am menţionat, fiecare obiect de învăţământ reprezintă o grupare de 
cunoştinţe având un nucleu de idei sau concepte fundamentale. După modul 
în care acestea se corelează se disting cele două modalităţi menţionate. 

Ordonarea logică. 

Presupune O astfel de înlănţuire a cunoştinţelor, încât unele sunt je, 
din altele, inductiv. sau, deductiv. Aici primează logica ştiinţei şi se aplică în 
cazul acelor discipline . care au o structură logică extrem de riguroasă 
(matematică, fizică, chimie etc.). Aici se poate vorbi de transpunerea logicii 
ştiinţei în logica didactică. Atât într-o parte, cât şi în cealaltă avem de-a face cu 
„0 înlănţuire de tipul premisă- -concluzie. Din considerente de ordin psihologic, | 
această ordine nu poate . fi întotdeauna respectată. Tocmai de aceea „mulţi 
pedagogi sunt de acord că ordinea învăţării trebuie să se desfăşoare după o 
via media, între aşa-numitele cerinţe logice ale disciplinei şi cerinţele 
psihologice ale naturii în plină dezvoltare a elevului“ (idem, p. 83). Valoarea 
pedagogică a ordonării conţinutului depinde de echilibrul ce se realizează între 
cele două categorii de cerinţe. Numai în cadrul acestei ordonări se poate vorbi 
de apropierea logicii didactice de logica ştiinţei, ea fiind plauzibilă numai în 
măsura în care este în concordanţă şi asigură un astfel de echilibru, deoarece 
o supraapreciere a cerinţelor logice poate avea consecinţe negative asupra 
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învățării, după cum o supraapreciere a cerințelor psihologice se repercutează 
negativ asupra cantității şi calității conținutului celor asimilate. După felul în 
care se realizează această înlănțuire logică se pot delimita două forme 
concrete de ordonare: liniară şi concentrică. 
- Ordonarea liniară presupune: o înlănţuire succesivă şi continuă a. 
cunoştinţelor, cele ce se predau la un moment dat fiind o continuare a celor predate 
anterior şi constituind totodată baza pentru cele care vor urma. Ea se prezintă sub 
forma unui lanţ, cunoştinţele fiind legate organic, o dată predate nu se mai revine 
asupra lor în clasele următoare ale aceluiaşi ciclu sau grad de învăţămănt. 
-“ Ordonarea concentrică presupune, de asemenea, o înlănţuire logică, 
revenindu-se asupra aceloraşi cunoştinţe, într-o formă mai aprofundată şi la alt nivel. 
Între, cele două forme nu există o demarcaţie netă, ele se află într-o 
strânsă interdependenţă, deoarece nu se poate: concepe o. înlănţuire fără 
revenire la verigile anterioare, după cum orice reluare; implică extinderea şi 
îmbogățirea conţinutului. Se pare că din fuziunea celor două forme rezultă 
concepția cu privire la organizarea în spirală a ‘cunoștințelor preconizată de J. 
‘S. Bruner. Caracteristic acesteia este că revenirea se face asupra unor 
„cunoştinţe fundamentale (structura de bază a obiectului) şi, implică, de fiecare 
dată operaţii logice din ce în ce mai complexe. Cu toate că sunt reluate 
aproximativ aceleaşi cunoştinţe, ele sunt încadrate întotdeauna într-un alt 
context şi solicită un grad mai înalt de operaționalitate. a 
| Ordonarea după „puterea explicativă a cunoştinţelor, - 
Potrivit acestei modalităţi se consideră că în cadrul fi ecărei discipline 
există anumite concepte sau idei care conferă o anumită semnifi caţie celor 
„care urmează. Aici nu poate fi vorba de o deducere a unora din altele, ci de o 
„putere explicativă“ mai mare a unora asupra altora (G. F. Kneller, 1973, p. 86). 
| Cunoştinţele care urmează nu vor putea fi fi înţelese şi asimilate decât numai pe 
| baza altora care le oferă o bază explicativă necesară. Există, deci, în cadrul 
diverselor discipline anumite idei sau concepte călăuzitoare (matrice 
| conceptuală) de care depinde înţelegerea altora. Aceasta mai ales în cadrul 
disciplinelor socio-umane şi artistice (filosofie, literatură, artă etc. ). 


21.5. DOCUMENTELE ŞCOLARE 


21.5.0. Planul de învăţământ 


Este un document în care sunt prevăzute obiectele de învăţământ, 
orânduite pe clase şi ani, în funcţie de numărul de ore săptămânal afectate 
fiecărui obiect, de structura anului şcolar. 
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Întocmirea planului de învăţământ ridică o serie de probleme pedagogice 
privitoare la alegerea obiectelor de învăţămănt, la succesiunea lor pe clase şi 
cicluri de învăţământ, la ponderea acordată fiecărui obiect de învăţământ. 


21.5.4. Dinghs şcolară 


Este documentul care detaliază conţinutul fiecărui obiect de învățământ 
pentru fi fiecare clasă sau an de studiu. Dacă planul de învăţământ precizează 
obiectele, programele şcolare concretizează natura şi volumul cunoştintelor, 
priceperilor şi deprinderilor ce urmează a fi  însuşite într-o penpena determinată 
(de obicei un an şcolar). | 
| În programă conţinutul este repartizat pe capitole, subcapitole, teme, cu 
precizarea numărului de ore afectat predării lor. 

Din punct de vedere al structurii sale, programa este constituită din două - 
părți, partea introductivă şi programa ca atare. 

“În partea introductivă sunt subliniate sarcinile şi importanţa disciplinei 
respective, obiectivele fundamentale care vor trebui urmărite î în predare, cât şi 
precizări orientative de ordin metodic. 

În partea a doua, programa propriu- zisă, se “prezintă conţinutul 
cunoştinţelor ce urmează a fi predate, repartizate pe capitole, subcapitole, 
teme şi lecţii, indicându-se numărul de ore necesare pentru predarea lor. După 
specificul obiectului, tot aici mai apar lucrările de laborator, lucrările practice, 
excursiile şi vizitele didactice, cât şi alte activităţi ce vor putea fi fi folosite pentru 
predarea şi asimilarea conţinutului prevăzut şi orele necesare pentru fiecare 
'din ele. În această parte se realizează deci, o defalcare a conţinutului 
obiectului de învăţămănt pe genuri ge activități (predare, lucrări, recapitulare, 
excursii şi vizite etc. )} 


piar 5.2. Manualul scolar 


Manualul este documentul care: dezvoltă şi concretizează conţinutul 
programei prin prezentarea. sistemului de cunoştinţe şi. a acţiunilor ce 
„urmează a fi întreprinse de către elevi pentru asimilarea lor. Manualul este 
un document de orientare pentru profesor şi un instrument de lucru pentru 
elevi. Utilitatea lui poate fi apreciată numai pe fondul dinamicii. relaţiei dintre 
statusul profesorului şi cel al elevului în procesul de învăţământ. Din acest 
punct de vedere asistăm la creşterea ponderii activităţii elevului, manualul 
trebuind să răspundă acestei cerinţe. În mod justificat se afirmă că manualul 
„deschide porţile spre fenomenele naturale, sociale şi culturale, îl ajută în 
cercetarea, cunoaşterea şi transformarea lor, înregistrează rezultatele 
cunoaşterii şi, totodată, formează capacităţile de cunoaştere, dezvoltă 
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preocupările şi priceperile de asimilare, idani drmmul spre autoinstruirea 
permanentă“ (W: Ok6n 1974, p. 90). | TET. 
Elaborarea- -unui manual ridică: multe PA h ceig „de natură 
psihopedagogică. Didactica se preocupă tot mai mult de precizarea şi 
delimitarea obiectivelor predării, exprimate în concepte fonmaliy lAstmgeniale 
procesul predării unei i la În funcţie de aceste obiective se delimitează 
conţinutul şi se aleg strategiile didactice ce vor fi folosite î în transmiterea iui. Un 
manual modern este acela al cărui conţinut este. structurat . în funcţie” de 
obiectivele operaţionale pe care le urmăreşte predarea obiectului respectiv. 
Stabilirea unei concordanţe dintre obiective şi conţinut solicită concomitent 
"cunoaşterea factorilor psihologici şi stăpânirea domeniului ştiinţei CE oferă 
conţinutul obiectului de învătământ. 
În principiu, manualului îi sunt atribuite următoarele funcţii: 
Funcţia de informare. Orice manual cuprinde un sistem de cunoştinţe 
sau informaţii despre un domeniu al realităţii, prezentate şi ordonate cu ajutorul 
limbajului şi al altor mijloace (scheme, desene, fotografii, simboluri etc.). 
| Funcția formativă. Se exprimă prin posibilităţile pe care le oferă pentru 
stimularea . muncii individuale îndreptate, în direcţia prelucrării informaţiilor, 
familiarizării cu metodologia cercetării, aplicării A geanielor 1 în practică, creării 
„unor situaţii-problemă, exersării etc. | 
__ Funcția stimulativă. Constă î în declanşarea şi susţinerea unei. motivații 
pozitive î în activitatea de învăţare. Manualul trebuie să trezească şi să menţină 
atenţia şi interesul, să stimuleze curiozitatea şi să suscite continuu efortul 
` creator din partea elevului. : 
| Funcţia de autoinstruire.. Prin conţinutul său, manualul trebuie să 
pregătească condiţiile pentru realizarea autoeducaţiei. Aceasta presupune ca 
manualul să-l obişnuiască pe elev cu tehnica învăţării şi să-i pună bazele unui 
„stil individual de muncă, pregătind astfel condiţiile unei educați permanente. 
„Pe linia perfecţionării manualelor, concomitent cu preocuparea pentru 
îmbunătăţirea conţinutului lor, asistăm şi la 'o diversificare a` acestor 
instrumente. 'De asemenea, pe lângă introducerea sistemului manualelor 
alternative, în ultimul timp au apărut: „Caietele de muncă independentă pentru 
elevi“ i „Manualul profesorului“, „Fişe de lucru“ 7 „Fişe programate". 
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Capitolul 22 
TEHNOLOGIA PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


22. 0. TEHNOLOGIE DIDACTICĂ ŞI STRATEGII DIDACTICE 


“Vorbind despre procesul de învățământ arătam că el este un sistem 
complex, rezultat al interdependenţei dintre predare şi învăţare, cu o finalitate 
| bine conturată — aceea de transpunere în practică a idealului educaţional, 
| dezvoltarea integral-vocaţională a personalităţii. Din această cauză procesul 
de învăţământ se supune legii generale de apreciere a oricărei activităţi umane 
'— aceea de a obţine rezultate cât mai bune cu mijloacele cele mai adecvate şi 
potrivite scopurilor şi obiectivelor anticipate. Creşterea productivităţii este un 
í! deziderat ce se extinde şi asupra scolii, iar în cadrul ei asupra.procesului de 
învăţământ. Calea principală prin care se realizează acest lucru' este 
perfecţionarea tehnologiei, respectiv a formelor şi mijloacelor prin care se 


„ajunge la rezultatul scontat. Prin analogie cu ceea ce se întâmplă în alte ` 


domenii a fost adoptat în limbajul pedagogic conceptul de tehnologie didactică. 
În sens larg, el se referă la aplicarea descoperirilor. ştiinţifice în vedere 
rezolvării unor probleme practice. Detaliind vom spune că tehnologia didactică 
i desemnează demersul întreprins de profesor î în vederea aplicării „principiilor 
A învăţării într-o situaţie practică de instruire“ (R. J. Davitz; S. Ball, 1978, p. 106). 

Rezultă de aici că tehnologia didactică nu se reduce la folosirea 
mijloacelor tehnice pentru transmiterea informaţiei, ea incluzând într-un tot 
unitar toate componentele procesului de învăţământ, înlăturând anumite 
graniţe artificiale dintre ele, insistând asupra interdependenţei dintre conţinut şi 
toate celelalte aspecte, cum ar fi organizarea, relaţiile profesor-elevi, metodele, 
procedeele folosite etc. . 

Aplicarea de către profesor în activitatea de predare a principiilor 
moderne pe care le sugerează psihologia contemporană constituie un aspect 
al tehnologiei didactice în aceeaşi măsură cu folosirea maşinilor de învăţat, a 
i „computerului şi a altor mijloace tehnice% Din această cauză renovarea ei este 
dependentă de activitatea nemijlocită a profesorului. Orice modificare s-ar 
introduce, fie chiar cel mai perfecționat mijloc tehnic, eficiența depinde nu 
numai de modificarea în sine, ci şi de modul în care a fost valorificată de 
profesor prin direcționarea ei, în conformitate cu obiectivele urmărite: | 
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Un loc important . în_cadrul tehnologiei -didactice -îl ocupă strategiile 
didactice. La ce se referă ele? Prin strategie di didactică înţelegem un ansamblu 
de procedee prin care se realizează conlucrarea « dintre profesor şi elevi în 
vederea predării şi învăţării unui volum de informaţii, a formării unor priceperi 
şi deprinderi, a dezvoltării personalităţii umane. „Orice strategie. didactică 
incumbă doi parametri: | 
"e Programarea externă, ce se referă la insa în care este Droits; 
Jordonată şi prezentată informaţia didactică. Prin intermediul ei se realizează 
| reglarea externă a procesului de învăţare. Ea imprimă un caracter organizat 

| învăţării, orientând şi direcţionând acest proces, în condiţiile asigurării 
"independenţei şi iniţiativei celui care învaţă. . Fy | 

e Programarea operaţională internă, ce se. referă la registrul 
) componentelor psihice antrenate în procesul de învăţare a informaţiilor. Ea 
facilitează autoreglarea internă prin valorificarea experienţei acumulate şi a 

U potenţialului psihologic, propriu fiecărui elev. | 

Întrucât între cei doi parametri, unul vizând activitatea de predare, iar 
celălalt, activitatea de învăţare, nu se stabileşte o relaţie univocă datorită 
imposibilității racordării depline a celor două programări calitativ deosebite şi 
factorilor întâmplători ce se interpun, considerăm că adoptarea conceptului de 
strategie didactică oferă posibilitatea 'surprinderii specificului relaţiilor dintre 
aceşti parametri. să set i: side, prin jai i caracterizează o strategie 
didactică. | 

(În primul rând „lea urmărește apariția şi stabilizarea unor relaţii optime__ 
între activitatea de` predare şi cea de , învăţare__ prin care se urmăreşte 
declanşarea mecanismelor psihologice ale învățării potrivit particularităților de — 
vârstă şi individuale ale elevilor şi a condiţiilor concrete în care are loc această 
învăţare. Orice strategie didactică este eficientă numai în măsura în care, 
transmițând o cantitate” de informaţie, reuşeşte să-i antreneze p pe elevi în 
asimilarea ei activă şi creatoare! Procesul de învăţământ, ca proces de 
cunoaştere, este determinat, după cum am văzut, de structura logică a 
conţinutului, precum şi de particularităţile psihologice ale învățării.. Misiunea 
strategiei didactice este aceea de a asigura adaptarea conţinutului la aceste . 
particularităţi şi de a determina, totodată, mişcarea interioară a acestora pe o 
traiectorie ascendentă. 

( | În al doilea rând, orice strategie didactică acţionează într-un câmp de 
factori şi posibilităţi,-în- consecinţă finalitatea ei include un oarecare grad de 
probabilitate. Orice strategie. didactică are astfel un caracter stocastic sau 
probabilist. Ponderea şi rolul factorilor întâmplători diferă de la o strategie la 
alta. 


Tratat de pedagogie şcolară - 

-În al treilea rând, orice strategie impune îmbinarea între activitatea 
-profesorului şi cea a elevului. Din acest punct de vedere rolul profesorului se 
poate deplasa de la polul în care este doar o sursă de informaţii la polul în care 
conduce şi controlează activitatea independentă 'a elevilor, în timp ce 
activitatea acestora se poate deplasa de la cea de simplă reproducere la cea 
creatoare!) Folosirea diverselor strategii impune un sens-ascendent. acestei 

mişcări, apropiind astfel procesul concret al asimilării de modelul său ideal, 
învăţarea independentă şi creatoare. Eficienţa pedagogică a strategiei poate fi fi 
apreciată: prin această prismă. Conlucrarea. dintre. profesor şi: elevi conferă 
“strategiei o dimensiune psihosocială prin multitudinea şi diversitatea sajajar 
interpersonale ce se stabilesc între ei. ; 
Orice strategie este, în acelaşi timp, rezultatul interacțiunii mai multor 
procedee, este o succesiune de operaţii, urmărind multiple. obiective didactice. 
pe aceea, alegerea unei strategii se face în funcţie de anumite. criterii: 
conţinutul informaţional, particularităţile de vârstă, situaţia , concretă etc. 

„ În fine, strategia didactică nu se reduce la o simplă tehnică de lucru, ea 

este, totodată, manifestare. şi expresie a personalităţii profesorului. Strategia 
include deci într-un tot unitar tehnica de lucru şi concepţia pe care o adoptă 
agentul în procesul aplicării ei. Dacă tehnica de lucru este rezultatul unor 
„descoperiri psihopedagogice în limitele demersului ştiintifi c, ea impunându- -se 
în mod obiectiv în virtutea relaţiilor evidenţiate între elementele sale, aplicarea 
ei îmbracă nuanţe diferite în funcţie de personalitatea celui care o manipulează 
„într-o situaţie dată. Ca atare, orice strategie este concomitent tehnică şi artă 
educaţională. Privită î în acest fel ea devine componentă a „Stilului de predare“, 
propriu fiecărui profesor. i 
A Deducem din toate acestea că strategiile EP ocupă un. loc central 
în. cadrul tehnologiei didactice, alegerea şi folosirea lor depinzând în „mod 
| hotărâtor de pregătirea şi personalitatea profesorului. 
Orientându- -se după cele de mai sus, am putea stabili următoarele 
categorii de strategii didactice: strategii de tip. expozitiv- -euristic, strategii de tip 


algoritmizat; şi strategii evaluativ; stimulative. să le prezentăm. pe rând. 
dp x RT e 


(2. i. STRATEGII DIDACTICE DE TIP EXPOZITIV-EURISTIC 


o SE S ~ 
aaa a 


22:40, Caracterizare generală. 


Specific pentru aceste strategii P Mate că activitatea de: predare şi 
cea de învăţare se desfăşoară pe fondul unor relaţii neunivoce cu un oarecare 
grad de incertitudine. În cadrul lor nu există o concordanță deplină între 
programarea activităţii de predare şi programarea activităţii de învăţare, 
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componentele primei neavând o corespondenţă totală şi directă în 
componentele celeilalte. De aici un anumit joc al imprevizibilului ale cărui limte 
diferă în funcţie de cunoaşterea factorilor ce intervin. Elaborarea şi asimilarea 
"adevărului se realizează nuanţat de către fiecare elev, proces în care logicul 
interferează cu elemente infralogice, de natură psihologică, individuală cum ar 
fi:-cele afective, temperamentale, imaginative etc., toate acestea punându-și 
amprenta asupra rezultatului final al învăţării. Prin reglarea externă, realizată 
de: profesor, metodele expozitiv-euristice oferă informații, declanşează 
elementele infralogice şi sugerează căile pentru a ajunge la adevăr, asimilarea 
lui fiind rezultatul eforturilor psihice interne ale celor care învaţă, fiecare 
adoptând o cale proprie în acest sens. 

Referitor la rolul şi ponderea activităţii profesorului şi a elevilor î în cadrul 
acestor strategii se constată oscilaţii destul de mari. În unele forme predomină 
activitatea profesorului, -în altele, activitatea elevilor, în unele profesorul 
reprezintă sursa principală de cunoştinţe, pe când în altele rolul său constă în 
a asigura şi coordona activitatea de învăţare, rezultatele fiind şi ele diferite de 
la o formă la alta, asimilarea de informaţii prin simplă memorare sau prin 
prelucrarea şi operarea cu ele, formarea de priceperi şi deprinderi sau 
dezvoltarea capacităţilor psihice. Se consideră că unele forme ale acestor 
strategii sunt concentrate asupra activităţii profesorului (cele expozitive), iar 
altele asupra activității elevilor (cele euristice). Privită în mod abstract 
diferenţierea ni se pare arbitrară, deoarece chiar dacă este vorba de activitatea 
elevilor îndreptată în vederea descoperirii şi asimilării cunoştinţelor, ea este 
dirijată şi coordonată de către profesor, operaţii care solicită cel puţin tot atâta 
efort ca şi atunci când profesorul ar expune cunoştinţele. Totuşi, una este să 
dirijezi activitatea intelectuală prin procedee euristice, prin analiza 
alternativelor şi ipotezelor, prin căutări succesive şi alta, prin procedee 
standardizate, gata elaborate. Sensul expozitiv al acestor strategii subliniază 
faptul că unele informaţii sunt relatate de către profesor, iar sensul euristic 
exprimă necesitatea de a-i ajuta şi dirija pe elevi în cunoaşterea adevărurilor 
ştiintifice. Acest „ajutor“ se exprimă prin sugerarea şi crearea unor situaţii care 
oferă mai multe posibilităţi, alegerea soluţiei fiind rezultatul unui proces de 
analiză ce se desfăşoară pe plan mintal. „Euristica nu oferă reţete pentru 
parcurgerea drumului spre descoperire, ci caută căi în labirintul creaţiei pentru 
înţelegerea lui“ (A. Busuioc, 1980, p. 34). Ambele sensuri sunt necesare şi 
indispensabile, deoarece nu totul poate fi asimilat prin căutări proprii şi de 
'multe ori nu este nevoie de aşa ceva, după cum unele din obiectivele 
procesului de-învăţământ, îndeosebi cele de ordin formativ, nu pot fi realizate 


prin simpla memorare a cunoştintelor gata prelucrate. Important este de. a 


B 
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N) ; 
decide unde şi când să apelăm la o variantă sau alta. De fapt, în activitatea 
practică ele se îmbină, profesorul fiind acela care poate decide, în funcţie de 


situaţia concretă, dacă sunt necesare căutările sau tatonările din' partea 
elevilor sau se "poale pina ori demonstra; reducându-se: riscurile la 


minimum. 
Toate aceste ct atita au sat bg prin delimitarăă, a două 


„stiluri“ fundamentale de predare, cel „dominat:de profesor“ şi cel „axat pe grup“. 
În cadrul primului din aceste stiluri profesorul realizează activitatea de predare 


prin expunerea cunoştinţelor, preocuparea sa concentrându-se asupra 
prezentării lor într-o manieră cât mai sistematică, 'recurgând în mai mică măsură 
la conexiunea inversă pentru a constata efectul expunerii sale. Specific pentru 
stilul „axat pe grup“ este accentul pe activitatea elevilor, ‘pe participarea lor la 


descoperirea cel puțin a unei părţi din cunoştinţele ce urmează a fi învăţate. 


Dialogul devine indispensabil, ca modalitate fundamentală de luciu, nu numai 


între profesor şi elevi, ci şi în interiorul grupului, între membrii săi. “Opţiunea 


pentru unul sau altul dintre aceste stiluri depinde de conţinutul ri ce 
urmează a fi ideea si de păisorialiteă profesorului. 


224.1: Metode şi procedee expozitiv-euristice 


22.1.1.0. Povestirea 


Este o. expunere orală. sub. formă de naraţiune sau. descriere prin 


intermediul căreia sunt înfăţişate fapte, evenimente şi întâmplări îndepărtate în 
spaţiu şi timp, fenomene ale naturii, peisaje geografice etc. pe care elevii nu le 
pot cunoaşte altfel. Scopul urmărit este de a asigura un cuantum de imagini 


intuitive şi reprezentări pe baza cărora să poată fi apoi elaborate anumite 
generalizări. 

Limbajul expresiv al profesorului, eain ala cu figuri de stil, susoită emoţii 
şi sentimente, asigurând, totodată, e) paiticipare afectivă puternică din partea 
elevilor. Prin conţinutul său contribuie la dezvoltarea imaginaţiei şi "creativităţii. 
Povestirea trebuie să se desfăşoare în aşa fel încăt elevii să-şi imagineze 
lucrurile, evenimentele, acţiunile şi personajele despre care se. vorbeşte. 


Pentru aceasta profesorul procedează la alegerea unor fapte şi întâmplări cu 


profundă semnificaţie -pentru susţinerea. ideii pe. care intenţionează s-o 


“sublinieze, la folosirea unor -expresii şi“ figuri de stil. cu puternică forţă 


evocatoare, la introducerea, pe parcursul povestirii, a unui material intuitiv 


„adecvat (tablouri, documente, imagini etc.). dramatizare şi lecturi din opere 


literare, crearea unor situaţii-problemă prin întrebări corespunzătoare. . 


paa 
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| Valoarea povestirii depinde de respectarea unor cerinţe generale ce se 
referă la alegerea temei (evenimente, întâmplări, fapte, exemple din viaţa reală 
etc.), claritatea expunerii, asigurarea unui caracter emoţional. Referindu-se la 
povestire, K. D. Uşinski spunea că „arta de a povesti în clasă nu se întâlneşte 
des la profesori nu pentru că aceasta ar fi un dar special al naturii, ci pentru că 
cere mult exerciţiu. Chiar un om dotat trebuie să lucreze mult pentru a fi capabil 
‘să redea o nise: care să satisfacă pe deplin aein ara i 

22.1.1.1. ptpličația i 

Prin această metodă se urmăreşte lămurirea şi clarificarea unor noțiuni, 
principii, legi prin relevarea notelor esenţiale, a legăturilor cauzale dintre obiecte 
şi fenomene, prin surprinderea genezei şi devenirii lor. Spre deosebire de 
povestire ea solicită într-un grad mai mare operaţiile gândirii. În acest sens 
apelează la diferite procedee cum ar fi cel inductiv, deductiv, al comparaţiei şi 
analogiei, procedeul genetic şi istoric, procedeul analizei cauzale etc. Concepută 
în acest fel explicaţia contribuie la lărgirea şi adâncirea orizontului ştiinţific, la 
formarea concepției despre lume, la dezvoltarea proceselor intelectuale etc. 


„22.1.1.2. Prelegerea 


| Constă în expunerea de către profesor, cu pr cuvântului, a unui 
volum mai mare de cunoştinţe (idei, teorii, concepții etc.) printr-o înlănţuire 
logică de raționamente, prin confruntări şi argumentări cât mai detaliate, prin 
sistematizarea materialului faptic în jurul unor teme sau idei principale, prin 
analize multilaterale, prin relevarea legăturilor complexe dintre. obiecte şi 
fenomene. Ea presupune un nivel mai înalt de înţelegere din partea elevilor. Se 
foloseşte atunci când. materialul ce urmează a fi predat este bogat şi nou 
pentru elevi. „Atâta timp cât educaţia rămâne o problemă de comunicare, ca 
orice act de comunicare ea va utiliza cuvântul, căci prezentarea unor realităţi 
are nevoie de propoziţionalizare, de integrare conceptuală prin intermediul 
cuvântului“ (|. Cerghit, 1980, p. 101). Prelegerea este unul din instrumentele 
principale ale comunicării verbale. Cu ajutorul ei profesorul are posibilitatea să 
abordeze o temă complexă care sintetizează o experienţă cognitivă vastă şi un 
„model“ de gândire, validat de-a lungul dezvoltării omenirii, aspecte ce nu pot 
fi supuse unei verificări individuale sau descoperite spontan de către elevi. 
Întrucât, în cazul, prelegerii tema este dezvoltată: prin expunerea 
profesorului, se ridică o serie întreagă de probleme privitoare la. activitatea 
"elevilor, restrânsă la simpla receptare, obiectându-se astfel că ar favoriza o 
atitudine pasivă din` partea acestora. Pentru a preîntâmpina acest lucru 


"Tratat de pedagogie şcolară- 


profesorul apelează la diverse procedee orientate în direcţia captării atenţiei, 
interesului şi curiozităţii, a: declanşării unei motivații pozitive etc. | 
“Menţionăm în acest sens procedeul monologului care constă în formularea 
de către profesor a unui şir de întrebări, presărate pe parcursul expunerii, 
adresate sieşi sau clasei, cărora tot el urmează să le dea: răspunsul. Prin acest 
procedeu se declanşează o stare: de anticipare care întreţine: curiozitatea. şi 
interesul elevilor, secvenţa receptării care urmează la un interval de timp formulării 
întrebării constituind pentru elevi o formă a conexiunii inverse. Eventuaia 
anticipare a răspunsului de către aceştia, asociată cu confirmarea lui de către 
profesor, antrenează un ansamblu de stări afective de bucurie şi satisfacţie 
intelectuală. Monologul profesorului poate invoca nevoia unor exemple, sau 
contra- exemple, indispensabile argumentării şi demonstrării celor expuse. 

Se mai poate utiliza, cu o oarecare precauţie, „procedeul notării elevilor“ 
la finele prelegerii prin introducerea momentului de recapitulare Şi 
sistematizare. Notarea se: va face pe baza sesizării şi înţelegerii ideilor 
generale cuprinse în prelegere. 

= Pentru a-i imprima un caracter logic şi sistematic, prelegerea trebuie să se 
desfăşoare pe baza unui plan anunţat în prealabil. El are o valoare orientativă 
şi se aplică diferențiat de la o situaţie la alta. Este posibil ca prelegerea să se 
facă pe diviziuni logice sau unităţi didactice, după fiecare urmând întrebări de 
fixare, “pentru ca în încheiere să se rezume ideile: principale. Evident că 
prezentarea cunoştinţelor se poate realiza în mod inductiv, pornind de la analiza 
faptelor! sau datelor concrete: pentru a ajunge la formularea concluziilor 
generale, sau deductiv, debutând cu enunţarea unei teze generale (defi iniţii) 
“urmând 'câ ea să fie concretizată şi „întărită“ cu exemple plauzibile şi 
edificatoare. Prelegerea “poate fi' combinată cu dezbaterea, obținându-se 
varianta de „prelegere-dezbatere“. Un anumit volum de cunoştinţe expus în 
- prealabil de 'profesor constituie punctul de plecare al unor dezbateri, „aj 
„axându-se pat comentarea şi interpretarea celor transmise. ; 


22.1.1.3. = iai iai 


Este o convorbire sau un dialog ce se desfăşoară între profesor şi elevi, 
prin care se stimulează şi se dirijează activitatea de învăţare a acestora. Se 
bazează pe întrebări şi răspunsuri ce- se întrepătrund pe cele două axe, pe 
| verticală, între profesor şi elevi, pe orizontală, între elevii înşişi. : | 

Conversaţia îmbracă două forme principale, euristică -şi catehetică. 
“Prima, cunoscută sub denumirea de conversaţie socratică constă în a- =| coduce 
pe interlocutor prin întrebări meşteşugit formulate la descoperirea adevărului 
pe care-l urmăreşte cel care conduce sebngpaciliee Avem de-a face, în acesi 
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„caz, cu un lanţ de întrebări care conduc în mod unidirecţional spre un răspuns 
final pe care profesorul îl presupune și- -l aşteaptă în toate detaliile lui. A doua 
formă, cea catehetică, vizează simpla reproducere a cunoştinţelor asimilate î în 
etapele anterioare în vederea fixării şi consolidării lor. | 

Cele două sensuri originare ale conversaţiei s-au îmbogăţit cu nuanţe 
noi,. astfel încât, în zilele noastre, se vorbeşte de o “adevărată tehnică 
eroteaiitta După specificul întrebărilor care declanşează ie agita putem 
distinge următoarele tipuri de conversații: | 

e Conversaţii ce se bazează pe întrebări închise. Se calolterizeazi prin 
. aceea că întrebările presupun un singur răspuns. Elevul urmează să aleagă 
una din cele două variante posibile, eroarea sau răspunsul corect, răspuns pe 
care profesorul îl aşteaptă. Fiecare întrebare emană de la profesor şi 
presupune un răspuns, dialogul încheindu-se cu confi irmarea sau infi irmarea 
` acestui răspuns: i 
e Conversaţii ce se iiai pe un lanţ de întrebări închise. Răspunsul 
„dat la fiecare întrebare, aşteptat de către profesor, declanşează alte întrebări, 
“până se ajunge la- rezultatul final stabilit în prealabil. Aceste conversații sunt 
posibile numai “atunci când elevii dispun -de informaţiile necesare pentru a 
putea răspunde, desfăşurarea lor imprimând, însă, gândirii o direcţie 
prestabilită. Toate întrebările pornesc dela profesor, iar răspunsurile se întorc 
“asupra lui. Elevii. sunt tutelaţi, în mod: exagerat profesorul formulează 
întrebările èi confirmă răspunsurile. 

“e: Conversaţii ce se bazează pe întrebări deschise. Aici elevii au 
posibilitatea să aleagă răspunsurile corecte din mai multe posibilităţi sau să-şi 
formuleze. ei înşişi răspunsurile apelând la cunoştinţele pe care le posedă. 
Aceeaşi întrebare va declanşa mai multe răspunsuri corecte din partea elevilor, 

toate fiind receptate şi confirmate de către profesor. ` 

„e Conversaţii ce se bazează pe întrebări stimulatori şi exploratorii. Se 
„caracterizează “prin aceea că declanşează procesul de cunoaştere, 
răspunsurile fiind rodul frământărilor individuale, ale căutărilor şi explorărilor 
asidue fără a fi impuse de către profesor. Astfel de conversații se utilizează în 
cadrul metodelor descoperirii, problematizării, cercetării etc. Aici conversaţia 
se desfăşoară nu numai între profesor şi elevi, ci şi între elevii înşişi, aceştia 
putând adresa întrebări atât profesorului, cât şi colegilor, după cum pot 
răspunde atât întrebărilor profesorului, cât şi celor ale colegilor. Adevărul este 
mai mult sugerat decât impus. jag | 

Urmărind cele patru tipuri de conversaţie expuse mai sus constatăm o 
creştere a independenţei elevilor în formularea răspunsurilor şi implicit o 
amplificăre a efortului intelectual din partea lor. Fiecare tip se potriveşte unor 
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„situaţii concrete, impuse de conţinutul celor transmise, de experienţa elevilor, 
de capacitățile acestora etc. Se apreciază că, în general, „elevii slabi şi cei de 
„mijloc dau rezultate mai bune dacă sunt destul de bine conduşi, în timp ce 
elevii înzestrați progresează mai mult dacă sunt antrenati în aativități libere“ (G. 
kao 1974, p. 65-66). . 
În funcție de pal în care. este implicat entre gândirii î în asimilarea 
cunoştinţelor se face distincţia între conversaţia convergentă şi cea divergentă. 
Întrebările în cadrul conversaţiei convergente vizează obținerea aceluiaşi 
răspuns, formulat în prealabil de către profesor. Ele au deci un sens reductiv, . 
restrângând încercările elevilor de a întrezări alte piste sau posibilităţi de 
rezolvare şi implicit alte răspunsuri. Ea se bazează pe întrebări „reproductiv- 
cognitive“ de tipul care este?, care sunt?, ce?, cine?, când? (|. Cerghit, 1980, 
p.:117).. Conversaţia divergentă. angajează elevii în descoperirea adevărului 
prin analiza alternativelor pe care le ridică o întrebare-problemă. Întrebările vor 
„fi astfel formulate încât elevii să „simtă“ că profesorul nu. pretinde doar 
„răspunsul pe care în prealabil l-a gândit, că sunt posibile mai multe răspunsuri 
“sau soluţii. Se bazează pe întrebări „productiv-cognitive“ de tipul de ce?, pentru 
„ce?; cum se explică?, dacă admitem cutare lucru ce se va întâmpla? etc... 
Având în vedere funcţia didactică pe care o poate îndeplini conversaţia, 
-putem delimita următoarele. variante: conversaţia de comunicare, conversaţia 
de repetare şi sistematizare, conversaţia de fixare; şi consolidare, conversaţia 
de verificare şi apreciere, conversaţia introductivă şi conversaţia finală. 
e Conversaţia de. comunicare. Se foloseşte în scopul transmiterii unor 
cunoştinţe noi. Acest lucru este posibil în diverse situaţii cum ar fi contemplarea 
materialului didactic, efectuarea experienţelor, go mnesţierea exemplelor 
concrete etc.. l ; 

-e Conversafia de repetare şi 'sistematizare. Se aplică cu scopul sdtuătii şi 
repetării cunoştinţelor, al desprinderii unor. concluzii parţiale sau finale, al 
integrării cunoştinţelor. anterioare în structuri logice ¿din ce în ce mai largi, 
precum şi concretizării lor la alte situaţii. . ST lu 

„e Conversatia de fixare şi consolidare. Se ujiiizează în. mod: curent la 
lecţie pentru sublinierea: unor. idei mai . importante ce se desprind din 

„cunoştinţele predate sau:pentru concretizarea lor în vederea unei ințiparii mai 
trainice. <œ i 

e Conversația - de; verificare. şi pie Se whnănâstaz surprinderea 
gradului de înţelegere şi a temeiniciei celor predate, a. pagaia de a 
-reproduce, explica şi aplica cunoştinţele însuşite. 
| e Conversajţia introductivă. Se foloseşte pentru setata psihologică în 
vederea predării noilor cunoştinţe. Această pregătire se referă la reactualizarea 
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„cunoştinţelor necesare, la mobilizarea atenţiei, stimularea curiozitătii şi a 
„interesului etc.. 

o Conversaţia finală. Se utilizează pentru desprinderea Li Dio după 
efectuarea unor excursii, vizite, observaţii independente etc. Valoarea 
conversatiei depinde de măiestria profesorului în formularea şi înlănţuirea 
întrebărilor. Acestea trebuie să stimuleze căutarea răspunsului, să se refere la 
o problemă concretă, să fie clare, concise şi corecte. Tehnicile interogative sunt 
eficiente în măsura în care elevii dispun de un volum de cunoştinţe care să le 
permită dezbaterea unei teme sau abordarea unui subiect. „Dacă această 
condiţie prealabilă lipseşte, discuţia degenerează în mod inevitabil în ceva mai 
puţin decât un dialog al ignoranței, prejudecăţilor, platitudinilor şi generalităţilor 
vagi“ (D.P. Ausubel, 1981, p. 54). De asemenea, aceste tehnici sunt indicate 
acolo unde tema pusă în discuţie oferă posibilitatea unei abordări din multiple 
„unghiuri, a relevării. unor aspecte sau nuanţe „controversate. Elevii sunt 
stimulaţi să-şi argumenteze răspunsurile. 


22.1.1.4. Problematizarea 


Constă dintr-o suită de procedee prin care se urmăreşte crearea unor 
situaţii-problemă care antrenează şi oferă elevilor posibilitatea să surprindă 
diferite relaţii între obiectele şi fenomenele realităţii, între cunoştinţele 
anterioare şi noile cunoştinţe prin soluţiile pe care ei înşişi, sub îndrumarea 
profesorului, le elaborează. Orice situaţie-problemă nu este altceva decât o 
„schemă anticipatoare“ sau un „plan de acţiune“, care presupune. anumite 
repere mai mult sau mai puţin detaliate privitoare la activitatea şi operaţiile ce 
urmează a fi efectuate de către elevi. Aceste repere au un caracter euristic, 
orientativ, fără a fi o înlănţuire rigidă de secvenţe sau „paşi“ care să-i conducă 
pe elevi în mod. obligatoriu spre un rezultat final. Situaţia-problemă se 
caracterizează prin aceea că oferă elevului posibilitatea şi îl stimulează să 
caute singur soluţia, orientându-se, bineînţeles, după aceste repere. 
Înseamnă, deci, că ituaţia-problemă nu trebuie înţeleasă ca fiind o stare de 
haos şi incertitudine totală, ci ca o schemă sau un plan care oferă anumite 
puncte de sprijin indispensabile descoperirii soluţiei pentru ca în final să se 
transforme într-o modalitate concretă de acţiune, aplicabilă în rezolvarea altor 
sarcini. Pe plan psihologic situaţia-problemă reprezintă o stare conflictuală 
care rezultă din „trăirea simultană a două realităţi (de ordin cognitiv şi 
-motivaţional) incompatibile între ele — pe de o parte, experienţa trecută, iar pe 
„de altă parte, elementul de noutate şi de surpriză, necunoscutul, cu care este 
confruntat subiectul“ (|. Cerghit, 1980, p. 130). Experienţa trecută este cuprinsă 
explicit în datele iniţiale ale problemei, necunoscutul fiind sugerat şi implicat în 
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Aș complexul situaţional creat de profesor. “Tensiunea dintre acest necunoscut 
sugerat şi implicat, pe de o parte, şi datele iniţiale ale problemei, pe de altă 
parte, imprimă un sens explorator gândirii elevului. | 
Din punct de vedere genetic cola delimita în cadrul aċestei metode trei 
: momente succesive: 

e Un moment pregătitor sau declanşator. Constă în crearea situației- 
; problemă. “Ţinând cont de modul în care ea apare şi de modul în care se 
| rezolvă putem distinge următoarele cazuri: ` | 

“e Cazul în: care profesorul creează în: mod intenţionat: o situaţie- 

"problemă, atrăgând atenţia elevilor asupra ei, pentru ca, în cele din urmă, 
explicaţiile sale să conducă la indicarea soluţiei. 

| "Ə Cazul în care profesorul creează situația- E ura rezolvarea având 
loc în 'mod independent de către elevi. 

“e Cazul în care elevii înşişi creează situația- problemă şi tot ei o rezolvă 
în mod independent, profesorul fiind acela care sugerează şi supraveghează 
acest proces (M. |. Mahmutov, 1975). 

Pornind de la distincţia pe care P. |. Guilford o face între „gândirea 
divergentă“ şi „gândirea convergentă“, unii autori au corelat aceste niveluri ale 
gândirii operatorii cu problemaitizarea, distingând o problematizare divergentă 
şi. una: convergentă. Prima urmăreşte crearea unor situaţii-problemă ' care 
presupun formularea independentă a' răspunsului sau alegerea sa din mai 
'multe' soluţii posibile, a doua vizează crearea unor! Sopa die care 
solicită un răspuns unic. i Em 

"o Un moment tensional. Se exprimă prin intensitatea contradicţiilor dintre 
ceea ce se dă spre rezolvare (se solicită) şi cunoştinţele: anterioare ale elevilor. 

Tensiunea este dependentă şi de metoda solicitată în vederea “rezolvării 
sarcinii. Nu-este acelaşi lucru folosirea unei metode cunoscute în si tă a 
unei metode standard sau a unei' metode noi.. la | 

Prin -specificul ' său problematizarea' | presupune o angajare totală, 
intelectuală, afectivă şi voliţională a elevilor. Semnificativ nu este cantitatea 
“celor însuşite, cât faptul că elevii îşi formează un stil individual de muncă în 
condiţiile unei tensiuni psihice, a stimulării spiritului de investigaţie, a curâjului 
în argumentarea şi susținerea unor opinii personale etc. 

'S'Uh moment rezolutiv. Urmăreşte nu numai desprinderea soluţiei, ci şi 
confirmarea ei prin întărire pozitivă sau negativă de către profesor. Rezolvarea 
se poate înfăptui pe mai multe căi ce ar putea fi înşirate pe o scară având la 
una din extreme, cele algoritmice, -întemeiate pe includerea problemei într-o 
tipologie anumită, iar le cealaltă extremă; cele creatoare, bazate pe transferul 
nespecific,: „za i al unei cercetări individuale. i 
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Din înlănţuirea celor trei momente rezultă un model pentru activitatea de 
învăţare, model care, prescriind elaborarea unei întrebări pornind de la o 
situaţie dată, se încheie cu obţinerea unui rezultat. Evident. nu toate 
cunoştinţele pot fi asimilate după acest model, în consecinţă, ( hetoda 
problematizării diferă în funcţie de particularităţile de vârstă, de experienţa şi 
capacităţile individuale ale elevilor de conţinutul sarcinii, de mărimea şi 
„structura colectivului de elevi (T. Căliman, 1975). | dl 

Aprecierea valorii pedagogice a problematizării se poate face prin prisma 
tezei existenţei unui „nivel optim de activare şi stimulare“. Abaâterile de la acest 
nivel presupun „modificări corespunzătoare, în intensitatea problematizării. 
Astfel, când ne aflăm sub acest nivel întărirea se poate realiza prin creşterea 
stimulării, respectiv prin intensificarea problematizării (folosirea unor probleme 
mai grele, mai complexe). În caz contrar apar fenomene de felul plictiselii, äl 
lipsei de interes etc. Când'stimularea depăşeşte acest nivel, deci intensitatea 
problematizării este prea' mare (problemele depăşesc un anumit grad de 
dificultate), întărirea se poate realiza prin descreşterea stimulării. Dacă ea nu 
are loc, consecinţele sunt asemănătoare, numai că îmbracă alte forme de 
manifestare şi anume renunţarea la îndeplinirea sarcinii, frustrarea, adoptarea 
unei atitudini negative, scăderea Lai too etc. (J. W. Getzels, 2964; p. 240- 
i 


22.1.1.5. Descoperirea. 


Se află în strânsă or AE cu metoda anterioară. Dacă în cazul 
problematizării accentul se pune pe declanşarea şi crearea unor situaţii de 
învăţare şi cunoaştere, în cazul descoperirii accentul cade pe căutarea Şi 
“găsirea soluţiei. Problematizarea şi descoperirea constituie două momente äle 
aceluiaşi demers euristic, ceea ce urmează a fi descoperit presupune ca, în 
prealabil, să fi fost provocat, iar orice situaţie-problemă ce apare urmează să 
se încheie cu descoperirea soluţiei. Putem spune acum că metoda descoperirii 
constă în reactualizarea experienţei şi a capacităţilor individuale în vederea 
‘aplicării lor asupra unei situații- -problemă prin explorarea diverselor sale 
ri şi găsirea soluţiei. În acest context soluţia se traduce în cunoştinţe” 

i, procedee de acţiune şi rezolvare etc. Până să ajungă însă aici elevul 
cedată o intensă activitate independentă de observare, prelucrare, prin 
încercări şi erori, achiziţiile la care va ajunge fiind mai trainice şi la un nivel de 
operaţionalitate mai ridicat. Situația- -problemă declanşează descoperirea. Este 
o condiţie necesară dar nu şi suficientă. Pe parcurs, descoperirea urmează să 
întreţină o atitudine activă din partea elevului prin explorarea alternativelor şi 
obstacolelor care apar. J. S. Bruner vorbeşte despre un „nivel optim de 
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incertitudine“ ca o condiţie indispensabilă pentru menţinerea acestei atitudini 
„active. O sarcină plicticoasă sau rutinieră nu invită la explorare, după cum alta 
„prea incertă, cu prea multe necunoscute poate-provaca nelinişte şi renunțare, 
ceea ce duce la diminuarea explorării (1970, p. 57-58). Atsi 

Premisa de la care trebuie să pornim este delimitarea a ceea ce este util 
şi oportun să-i dăm elevului de-a gata şi ce putem să-i lăsăm lui să descopere. 
- Substituirea lor se soldează fie cu irosirea timpului atunci când declanşăm 
descoperirea fără o pregătire psihologică prealabilă, fie cu însuşirea mecanică 
„a cunoştinţelor când îi transmitem totul de-a gata, deşi se impunea şi se putea 
realiza prin descoperirea şi redescoperirea adevărului. . 

Din definiţia pe care am. dat-o rezultă -că descăâperirea presupune 
raportarea continuă la experienţa anterioară în vederea folosirii ei pentru 
soluţionarea problemei. Acest lucru se realizează prin intermediul tansferului 
“specific şi nespecific, rezultatul descoperirii fiind întotdeauna o nouă achiziţie 
informaţională şi operaţională. Ceea ce se obţine prin efort propriu nu se 
reduce la simpla întipărire în memorie, ea având un caracter operaţional, 
favorizând în acest fel dezvoltarea aptitudinilor şi intereselor, a senin delor de 
investigare, a unei atitudini explorative şi experimentale etc. 

“Ocupându-se de avantajele acestei metode, J. S. Bruner. scoate în 
evidenţă că pe lângă efectele iminente asupra dezvoltării intelectuale, metoda 
descoperirii contribuie la metamorfozarea motivaţiei extrinseci, întemeiate pe 
recompense şi pedepse, într-o motivaţie intrinsecă, întemeiată pe curiozitate şi 
satisfacţii pe. care descoperirea însăşi le declanşează, pe dorinţa de 
comeptenţă, toate acestea restrângând ponderea întăririi exterioare. 
Dezvoltarea mintală a copilului se deplasează astfel, după expresia lui D. 
Riesman, de pe direcţia „spre în afară“, în care caracterul stimulilor şi al întăririi 
era esenţial, pe direcţia „spre înăuntru“, în care dezvoltarea şi întreţinerea 
competenţei devin dominante (J. S. Bruner, 1974, p. 178). 

Orientându-ne după relaţia ce se stabileşte între profesor şi elevi putem 
delimita două forme ale descoperirii: independentă şi dirijată. 

e Descoperirea independentă. Predominantă este aici activitatea 
individuală a elevilor, profesorul supraveghind şi controlând acest proces. În 
prealabil el a declanşat situaţii-problemă. Analiza ipotezelor, a căilor de 
rezolvare, a soluţiilor posibile se fac de către elevi. f 

e Descoperirea dirijată. Aici profesorul conduce descoperirea prin 

sugestii, puncte de sprijin, informații suplimentare, întrebări ajutătoare etc., 
toate urmărind canalizarea preocupărilor spre soluția scontată. O variantă a 
acesteia este „descoperirea programată“, în cadrul căreia drumul 'spre soluție 
cuprinde o succesiune standardizată de „paşi . | 
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În funcţie de relaţia care se stabileşte între achiziţiile anterioare şi cele la 
care urmează să se ajungă putem delimita trei variante ale descoperirii: 

a S Descoperirea inductivă. Pe baza unor date şi cunoştinţe particulare se 
ajunge la alte cunoştinţe şi operaţii cu un grad mai înalt de generalitate. 

| „e Descoperirea deductivă. Se realizează prin construirea unor silogisme 
şi cu ocazia concretizării. O variantă este descoperirea ipotetico-deductivă. 

e Descoperirea transduciivă. După J. Piaget gândirea transductivă 
implică sbabilirea de relaţii nelogice între diverse serii de date. Raționamentul 
_transductiv se află la baza gândirii artistice sau ipaginatig, facilitând crearea 
metaforelor. 

O variantă superioară a acestei metode este aşa-zisa metodă a cercetării 
sau învăţării prin cercetare. Aici elevul este pus în situaţia de a acţiona şi gândi 
i independent, profesorul intervenind doar atunci când se îndreaptă spre o cale 
care se închide. „În învăţământul prin cercetare profesorul şi elevul ajung, şi 
lucrul acesta pare să fie important din punct de vedere educativ, cu adevărat 
într-o relaţie de parteneri, într-un stadiu comun de cercetare şi căutare, în care 
fiecare are de învăţat de la celălalt unul din punctul de vedere al materiei, 
celălalt din punct de vedere psihologic; profesorul pătrunde în permanenţă tot 
mai adânc î în procesele de gândire speciale ale elevilor de anumite vârste şi, 
prin aceasta, găseşte mereu mai multe motive de încredere în capacitatea de 
gândire proprie pe care o pretinde de la elevi“ (E. Fries, 1973, p. 16). 

În cadrul acestei variante, independenţa elevului faţă de profesor se află 
la cel mai înalt nivel, fără, însă, să se producă o ruptură totală între ei. Ea se 
manifestă prin iniţiative şi căutări neîntrerupte din partea elevului, prin 
preocuparea profesorului de a organiza cele mai adecvate condiţii didactico- 
metodice în acest sens. Şi de o parte şi de alta se admite o doză de risc, 
i incertitudine - şi neprevăzut. Învăţarea prin cercetare antrenează elevii în 
efectuarea unor observaţii sistematice şi independente asupra fenomenelor 
naturii, iniţierea. de anchete asupra fenomenelor sociale, investigarea 
elementelor de istorie locală, descoperirea şi cercetarea unor documente 
istorice,. obiecte arheologice, întocmirea unor monografii, elaborarea unor 
lucrări originale asupra unui subiect dat care urmează să fie susţinute sau 
publicate. | măi > 

„În concluzie, metoda descoperirii impune o nouă viziune asupra erorii, 
considerând-o ca mijloc al exersării intelectuale şi factor de stimulare. 
«Elaborarea operațiilor mintale prin descoperire şi cercetare presupune 
asigurarea unui consens între cantitatea şi gradul de absipaplizate al 
cunoştinţelor şi nivelul dezvoltării psihice. 
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-22.1.1.6. Demonstrația 


Constă în prezentarea unor obiecte, procese sau reproduceri, mai i mult 
“sau mai puțin schematice ale acestora, precum şi executarea sau producerea 
în faţa elevilor a unor acţiuni, fenomene, experienţe etc. în vederea acumulării 
de informaţii despre ele şi a familiarizării cu „executarea corectă. a acţiunilor 
„respective. py 
| “Scopul fundamental urmărit este formarea unui i bagaj cât mai bogat de 
imagini şi reprezentări în vederea prelucrării şi elaborării. generalizărilor, 
"precum şi familiarizărea elevilor cu efectuarea şi “îndeplinirea corectă a 
acţiunilor motorii. | 
"a păza demonstraţiei se află întotdeauna o sursă sau un model intuitiv 

(obiecte sau procese naturale, "material figurativ, simbolic, „grafi iC, experiențe, 
: mijloace tehnice, modelul unei acțiuni corecte etc. ). Cuvântul poate constitui şi 
el o sursă intuitivă atunci când reuşeşte să trezească în mintea elevului 
“anumite imagini şi reprezentări despre obiectele, fenomenele şi procesele din 
realitatea prezentă sau trecută care nu, pot fi percepute în mod nemijlocit. De 
aici rezultă deosebirea esențială dintre metoda demonstrației şi metoda 
“descoperirii. „Prima, facilitează asimilarea „cunoştinţelor şi prelucrarea lor 
“pornind de la o sursă intúitivă, cea de a doua presupune reactualizarea 
experienţei anterioare în vederea surprinderii unor relaţii noi care nu au fost 
cunoscute până în acel moment. Demonstrația are un caracter ilustrativ pe 
| când descoperirea, un caracter inventiv. 

SEP Cercetările psihologiei genetice: permit extinderea funcţiilor imaginii 
i mintale, “formată cu ajutorul materialului intuitiv. Dacă: psihologia clasică de 
nuanţă senzualist-empiristă considera imaginile mintale ca material brut ce 
“urmează a fi prelucrat! cu ajutorul operaţiilor gândirii, „psihologia genetică 
consideră că imaginea mintală este nu numai suport al gândirii, ca' punct de 
plecare (prin informaţiile ce urmează a fi prelucrate), ci şi un declanşator al 
operaţiilor ce- urmează a fi efectuate. „Imaginea constituie un simbol al 
operaţiei, simbol a cărui percepere sau reprezentare permite subiectului să 
evoce operaţia totală“ (H. Aebli, 1973, p. 58). Evocarea sau sugerarea 
| operaţiei nu înseamnă şi efectuarea ei. Pentru acest lucru sunt necesare alte 
procedee. Tocmai de aici rezultă limitele metodei demonstraţiei, ea' neputând 
“determina trecerea de la sugerarea operaţiei la efectuarea ei, de la modelul 
“acţiunii la executarea lui, de unde şi o atitudine pasivă din partea subiectului, 
de simplă întipărire a imaginilor sau de familiarizare cu modul de execuţie al 
acţiunii. Folosirea altor metode şi artă care să suplinească ni 
neajunsuri se impune cu necesitate. - 


ASA 
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22.1.1.7. Modelarea . 


Modelul este un sistem material sau teoretic care reproduce, la altă 
scară, structura (elemente şi relaţii dintre ele) unui alt sistem pe care ne 
“propunem să-l cunoaştem. Sistemul original, obiect, fenomen sau proces real 
este reprodus cu ajutorul modelului. Cunoaşterea realităţii se realizează astfel 
în mod indirect, prin intermediul modelului, acesta fiind mai accesibil, 
reproducând acele determinări pe care dorim să le facem cunoscute: şi înțelese 
de către elevi. Nota definitorie a modelului este aceea că oferă posibilitatea 
stabilirii de relaţii analogice cu obiectul sau procesul pe care-l modelează. 
Observând sau studiind modelul pot fi obţinute o serie întreagă de date, pot fi 
formulate ipoteze: şi presupuneri despre obiectul, fenomenul sau procesul 
„modelat. Au fost elaborate în acest sens o serie întreagă de modele didactice 
„utilizate în procesul de învăţământ. Prin intermediul lor se realizează metoda- 
modelării. Acum putem spune că, în esenţă, modelarea constă în folosirea 
modelelor didactice pentru ca elevii, sub îndrumarea profesorului, să sesizeze 
şi să descopere anumite proprietăţi, informaţii şi relaţii despre obiectele, 
fenomenele şi procesele din natură şi-societate pe care aceste modele le 
reproduc. Modelul didactic îndeplineşte astfel o funcţie demonstrativă, 
condensând informaţii pe care elevii urmează. să le redescopere. Această 
funcţie se manifestă pe două planuri, unul în care modelul constituie un punct 
de plecare sau izvor de informații, elevii urmând să le observe şau să le 
descopere, iar celălalt în care é modelul confirmă sau concretizează cunoştinţele 
transmise pe alte căi. O variantă a funcţiei demonstrative este cea acţional- 
demonstrativă ce rezultă din acţiunea subiectului cu modelul, în scopul 
interiorizării şi formării operaţiilor intelectuale. | 

După specificul lor putem distinge următoarele tipuri de modele 
didactice: za | 
| e Modele didactice obiectuale. Aici se încadrează toate acele modele 
care reproduc în micro, sub formă materială, diferite obiecte, fenomene şi 
procese din realitate (mulaje, corpuri geometrice, piese secţionate, machete, 
modele în relief). Ele reproduc cu fidelitate g opi atât în ceea ce privet 
forma externă, cât şi structura sa internă. 

„e“ Modele didactice figurative. Sunt acelea care reproduc“ obiectul, 
fenomenul sau procesul original cu ajutorul imaginii. Ele surprind relaţiile 
funcţionale dintre obiectele şi fenomenele realităţii, concretizând, în acelaşi 
„timp, o idee, teorie, principiu, lege, teoremă etc. În această li I-a putem 
include diverse schiţe, scheme, organigrame, grafice etc. 

e Modele didactice simbolice. Reproduc originalul cu ajutorul semnelor 
convenţionale. Astfel sunt, de exemplu, modelele unor fenomene din domeniul 
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ştiinţelor naturii şi al celor sociale, destinate explicării unor relaţii cauzale din 
interiorul lor. Ele se exprimă cu ajutorul formulelor matematice şi al 
reprezentările simbolice (legităţi exprimate matematic, ecuaţii chimice etc.). 
Indiferent de natura lor, modelele didactice sunt considerate analoage 
ale realităţii şi nu copii ale ei, reproducând structura obiectelor, fenomenelor şi 
proceselor, insistă asupra relaţiilor funcţionale dintre componentele acestora 


sau impunând operarea cu ele în vederea realizării sarcinilor învățării.. 


22.1.1.8. Observațiile independente 


Includ un ansamblu de procedee prin care se urmăreşte antrenarea 
elevilor şi cunoaşterea nemijlocită a unor fenomene. La sugestia şi îndemnul 
profesorului elevii urmăresc diferite aspecte ale realităţii pentru a-şi întregi 
astfel informaţiile despre ele. Pentru aceasta elevii sunt îndrumați cum să 
procedeze, cum să înregistreze cele observate şi cum să le interpreteze. 


"Observațiile pot fi de scurtă durată sau de lungă durată. Experiențele fizice şi 
"chimice repetate de elevi acasă pot fi de scurtă durată, în schimb, observaţiile 


privitoare la ERER plantelor, la iioa temperaturii pot fi de lungă 
durată. | 
Rezultatele acestor observaţii vor fi prelucrate în cadrul lecţiilor prin 


“întocmirea de referate, lucrări scrise etc. şi pi utilizate în predarea noilor 


cunoştinţe. 


a aa a Á 


22.1.1.9. Munca cu manualul şi alte cărți 


Reprezintă un ansamblu de acţiuni prin care se urmăreşte formarea 
priceperilor şi deprinderilor necesare în vederea utilizării CASSE şi eficiente a 
manualelor şi a altor cărți ca surse de informare. 

În şcoala contemporană asemenea surse cunosc o diversificare tot mai 
mare, alături de manual folosindu-se dicţionare, reviste, enciclopedii, antologii, 
opere ştiinţifice şi beletristice, atlase; culegeri de texte etc. 

Rolul acestei metode constă în a-i introduce pe elevi î în tehnica folosirii 
textului scris. prin înarmarea lor cu priceperi şi deprinderi necesare în acest 
sens, punându-se astfel bazele autoinstruirii şi educaţiei permanente. 

Este o metodă care se foloseşte pe toate treptele învăţământului 
îmbrăcând diverse variante, în funcţie de particularităţile de vârstă şi de sursele 
folosite. Enumerăm câteva din variantele sale: | 

e Întocmirea planului de idei ale unei opere literare. Cu ocazia citirii 


„textelor din manual, elevii sunt deprinşi cu: împărţirea lor în fragmente logice şi 
extragerea ideilor principale. Iniţial, acest lucru se. face sub îndrumarea 


456 


Tehnologia procesului de învățământ 


profesorului, pentru ca pe parcurs, elevii să poată îndeplini ei înşişi asemenea 
sârtini > 8 sti 

e Rezolvarea şi efectuarea, cu ajutorul explicaţiilor din manual şi alte 
surse, a unor exerciţii, experiențe, măsurători, confecționare de aparate şi 
instrumente etc. 
| Întocmirea rezumatelor, recenziilor, conspectelor sau cronicilor asupra 
unor lucrări sau opere citite şi studiate. i 

e Întocmirea fişelor de probleme. Se bazează pe consultarea unui număr 
mai mare de lucrări ce se referă la problema respectivă. Ea solicită un efort mai 
mare în vederea ordonării ideilor, a sesizării consensului sau punctelor de 
vedere deosebite în prezentarea şi interpretarea cunoştinţelor de mai mulţi 
autori. 


22.1.1.10. Lucrările experimentale 


Dacă în cazul metodei demonstraţiei elevii observă obiectele şi 
fenomenele sub: îndrumarea profesorului, în cazul acestei metode elevii sunt 
puşi în situaţia de a provoca şi experimenta fenomenele pentru a cunoaşte în 
mod nemijlocit diferite manifestări ale lor. Aici totul se desfăşoară în condiţii 
speciale, folosindu-se instalaţii, dispozitive şi materiale corespunzătoare. 
Această metodă constă, deci, în efectuarea de către elevi, sub supravegherea 
„profesorului, a unor experienţe cu scopul acumulării de informaţii ştiinţifice sau 
al concretizării adevărurilor transmise. Experiențele sunt efectuate individual 
sau în grup, în laborator sau atelier, pe lotul agricol sau în activitatea 
productivă. Îndrumarea de “către profesor se realizează prin instructajul 
prealabil pe care îl efectuează, prin indicarea principalelor etape ce urmează a 
fi parcurse, prin întrebările ce le adresează, pe parcurs, pentru a orienta atenţia 
elevilor şi a-i conduce spre concluzii valide. Concomitent cu executarea 
operaţiilor indieate, elevii observă ceea ce se produce şi înregistrează 
rezultatele constatate. În încheiere, printr-o conversaţie finală, se desprind 
generalizările, fixându-le sub formă de concluzii. 

- Lucrările experimentale pot fi împărţite în trei categorii: siana?) 

e Lucrări frontale. Taţi elevii efectuează concomitent aceeaşi experienţă. 
Ritmul de lucru este comun pentru toţi. Ele sunt posibile când fiecare elev 
posedă câte o trusă de instrumente. Profesorul urmăreşte activitatea elevilor, 
putând interveni cu recomandări şi precizări individuale. 7 | 

'e Lucrări pe grupe. Se pot desfăşura în două feluri, toate grupele 
efectuând aceeaşi temă sau fiecărei grupe fiindu-i repartizate sarcini 
diferite. | | 
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S | 
| e Lucrări individuale. Sunt lucrări unde fiecare elev, folosind aparate şi 
instrumente adecvate, îndeplineşte o sarcină concretă, diferită de a celorlalți. 

: După finalitatea lor pedagogică se pot delimita următoarele variante: 

e Lucrări demonstrative. Se efectuează de profesor în. faţa clasei cu 
scopul de a demonstra şi confirma adevărurile transmise. 

e Lucrări experimentale aplicative. Se efectuează de elevi pe bază unui 
protocol. întocmit de profesor î în vederea urmăririi posibilităţilor . de RRIS în 
practică a cunoştinţelor teoretice. | 

e Lucrări. experimentale destinate formării abilităţilor. şi deprinderilor 
motrice de mânuire a instrumentelor şi aparatelor din laboratoare şi ateliere 
şcolare. 4 

© Lucrări experimentale cu caracter de cercetare: Aici elevii sunt puşi í în 
situaţia de a concepe ei înşişi montajul experimental, pornind de la o ipoteză 
şi continuând cu culegerea datelor şi desprinderea concluziilor. 


22.1.1.11. Lucrările practice și aplicative 


Prin această metodă elevii sunt puşi în situaţia de a executa ei înşişi, sub 
conducerea şi îndrumarea profesorului, diferite sarcini cu caracter aplicativ în 
vederea  fixării şi consolidării cunoştinţelor şi a formării pricepetilor şi 
deprinderilor | 

“Sensul aplicativ al cunoştinţelor diferă de la un obiect la altul, de unde şi 

'diversitatea lucrărilor ce pot fi i efectuate. De la întocmirea unei compuneri libere 
“până'la confecţionarea unui aparat sau munca efectuată pe lote siey pot fi 
imaginate şi folosite atâtea feluri de variante de lucrări. | 

Tot aici pot fi incluse şi lucrările efectuate de elevi acasă. 

Indiferent de variantele prin care se realizează caracteristica lor constă 
în faptul că presupun un volum mai mare de muncă independentă din partea 
elevilor, în concordanţă: cu unele particularităţi individuale” ale găsea 
apăsa interese, înc iati ete). sau | r 


22.1.1.12. far în grup 


Constă în declanşarea şi menţinerea: unor relaţii de cooperare şi 
competiţie între membrii unui grup sau ai mai multor grupe de elevi în vederea 
rezolvării sarcinilor de învăţare. | uta 

-Prin specificul său, această metodă presupune distribuirea: elevilor pe 
grupuri, rezolvarea sarcinilor didactice. având loc prin discuţii între ei, prin 
confruntarea punctelor de vedere, toate acestea desfăşurându-se pe fondul 
unor relaţii interpersonale ce se stabilesc între. membrii grupului respectiv. Ea 
„implică astfel două laturi convergente: una de natură didactică, ce constă într- 
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o anumită organizare a elevilor şi distribuirea corespunzătoare a sarcinilor ce 
urmează a fi îndeplinite şi alta de natură psihosocială, ce constă în țesătura de 
relaţii ce se stabilesc între elevi, în funcţie de participarea lor la rezolvarea 
sarcinilor. Numai răspunzând cerinţelor ambelor laturi putem vorbi de metoda 
lucrului, în grup. Asimilarea cunoştinţelor se realizează prin explicaţii reciproce 
ce sunt posibile datorită relaţiilor ce se stabilesc între ei. Explicaţia şi relaţia 
formează, în cadrul acestei metode, -o unitate contradictorie ce funcţionează 
concomitent, agenţii şi receptorii fiind în ambele cazuri elevii înşişi. Fiecare are 
posibilitatea să explice celorlalți ceea ce a înţeles sau să solicite explicaţii de 
la ei, ajungând, în cele din urmă, la o înţelegere mai profundă nu numai prin 
ceea ce primeşte, ci şi prin încercările sale de a-şi expune propriul punct de 
vedere. Dacă explicaţia profesorului nu este altceva decât o relatare a ceea ce 
ela înţeles şi asimilat cu mult timp înainte, explicaţia ce se realizează cu ocazia 
folosirii:acestei metode este un proces în curs de elaborare la care participă, 
pe acelaşi plan şi cu forţe relativ egale toţi membrii grupului. În primul caz avem 
de-a face cu o descriere a demersului cunoaşterii, în cel de-al doilea cu 
elaborarea:ca atare a acestui demers. Rezultatul constă în asimilarea unor 
noţiuni şi elaborarea operaţiilor. Deoarece toate metodele euristice vizează eu 
precădere această elaborare se pune întrebarea: care este nota specifică a 
acestei metode? Aceasta Soiiai 0 aceea Si desišguanea: procesului de 
de mesaje, între membrii grupurilor constituite în acest sens. 

Coordonarea eforturilor prin schimbul reciproc de mesaje reprezintă un 
aspect definitoriu al acestei metode. Din punct de vedere genetic acest lucru 
devine posibil o dată cu organizarea operatorie a gândirii, cu trecerea ei în 
stadiul operaţiilor concrete: J. Piaget consideră că organizarea operatorie a 
gândirii este o condiţie a cooperării între elevi şi totodată un efect sau un 
produs al acestei cooperări. Un copil raţionează cu mai multă 'uşurinţă atunci 
„când este angajat într-o discuţie cu altcineva şi poate înţelege mai bine opiniile 
altora în prezenţa acestora. „Un copil care face schimb de mesaje cu cei de o 
seamă cu el şi cu adultul este determinat să- şi organizeze Moppa gândire în 
mod operatoriu“ (H. Aebli, 1973, p. 77). 

Metoda lucrului în grup favorizează tocmai această cooperare, punân- 
du-l pe elev în prezenţa unor puncte de vedere diferite şi obligându-l să-şi 

organizeze „propriile operaţii în funcţie de acestea pentru a evita unele 
contradicții inerente ce pot apărea în relaţiile sale cu ceilalţi. Cooperarea dintre 
copii „este cea mai aptă să favorizeze schimbul de idei şi discuţia, adică toate 
condiţiile. .care „contribuie la educarea spiritului critic, a obiectivităţii şi a 
reflexiunii discursive“ (J. Piaget, 1972, p. 161). Din punct de vedere sociologic 
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cooperarea îl ajută pe individ nu numai să-şi descopere propriul eu, dar să-şi 
` dea seama că acest eu există în şi prin noi. Valorificând aspectul social al 
învăţării, metoda lucrului în grup ridică o serie întreagă de probleme de ordin 
pedagogic şi metodic, multe dintre ele constituind obiect de controversă în 
rândul specialiştilor. Este vorba de criteriile de constituire a grupurilor, de 
mărimea lor, de evaluarea rezultatelor etc. i 

Prin specificul său această metodă stimulează spiritul de coperare şi 
emulaţia dintre elevi. Aceasta depinde de modul în care funcţionează echilibrul 
dintre cooperare şi competiţie şi de formele pe care le îmbracă fiecare 
(intragrupale, intergrupale). Cooperarea este stimulativă. în măsura în care 
facilitează coordonarea eforturilor, pentru atingerea unor obiective imposibil de 
realizat în mod individual. Competiţia, pe de altă parte, generează şi întreţine 
tendinţa de funcţionare a unui climat stimulativ în cadrul colectivului. Important 
este ca ea să nu devină un scop în sine. În acest caz cele două grupuri, dacă 
este vorba de competiţie intergrupală, se resping reciproc, afectând coeziunea 
colectivului, iar în cazul competiţiei intragrupale elevii respectivi sunt izolaţi de 
colectiv. De aceea exagerarea laturii competitive favorizează apariţia unor 
trăsătari caracteriale negative. Un echilibru optim între cooperare şi competiţie, 
supravegheat de profesor, poate preveni asemenea manifestări. Cooperarea 
însăşi poate favoriza pasivitatea, conformismul, invidia, tendinţa de dominare, 
superficialitatea în asimilarea cunoştinţelor etc. Mai putem menţiona faptul că 
„această metodă stimulează controlul reciproc dintre elevi şi spiritul de iniţiativă. 
Fiecare membru al grupului îşi expune liber părerea, câştigând siguranţă de 
sine, devenind util întregului grup. Fiecare are posibilitatea să se ziranspuă în 
situaţia celorlalți şi să se compare cu ei. 

Fiind o metodă cu profunde implicaţii didactice şi psihologice solicită din 
partea profesorului mult tact şi discernământ în folosirea ei. Spunem acest 
lucru gândindu-ne la faptul că dezavantajele despre care am vorbit nu sunt 
inerente metodei, ele sunt un rezultat al folosirii ei incorecte. 


22.2. STRAFEGII DIDAGTICE DE TIP ALGORITMIZAT 


22.2.0. Caracterizare generală 


Particularitatea acestor strategii constă în asigurarea unei succesiuni 
rigide de operaţii între activitatea de: predare şi cea de învăţare. Între 
programarea externă, ce ţine de predare, şi cea internă, ce tine de învățare, se 
stabilesc relații univoce, strict deterministe. Prescripția algoritmică prin care se 
realizează reglarea externă circumscrie cu exactitate suita de operații ce 
urmează a fi parcursă pentru a ajunge la soluţia problemei. întrucât elevii 
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acţionează identic, potrivit celor prescrise, înseamnă că, în mod inevitabil, vor 
ajunge la acelaşi rezultat, parcurgând o cale similară. Dirijarea lor este totală, 
ma ti e se pas cu pas, până la dobândirea rezultutului scontat. 

' Condiţia fundamentală pentru proiectarea şi realizarea unor asemenea 
relaţii este cunoaşterea cât mai exactă a structurii componentelor psihice ce 
urmează a fi formate. Structura şi particularităţile fiecărui fenomen psihic impun 
anumite cerinţe faţă de modul său de formare. Aceste strategii constau, deci, 
în punerea în acord a particularităţilor şi structurii componentei psihice cu 
cerinţele pe care le reclamă formarea ei. Un acord oarecare se realizează şi în 
cadrul celorlalte strategii prin principiul respectării particularităţilor de vârstă şi 
individuale, deosebirea calitativă constă, însă, în aceea că, în cazul acestui tip 
de strategii, coordonare înseamnă stabilirea unor relaţii de echivalență. 
Fiecărui element al programării interne (structurii psihice) îi corespunde ceva 
în planul programării externe, sau al predării. | 

De asemenea, aceste strategii realizează o conexiune inversă optimă 
atât în ceea ce. priveşte /conţinutul informaţiilor, cât şi operativitatea ce se 
formează, putându-se interveni la momentul oportun pentru înlăturarea 
oricăror abateri de la modelul ideal de desfăşurare a procesului de predare- 
învăţare ce ar putea interveni. 

La prima vedere s-ar părea că aceste strategii rosreziită forma ideală 
pentru relaţia dintre predare şi învăţare. Apreciindu-le prin prisma finalităţii lor 
situaţia se schimbă. Rezultatele acestor strategii se concretizează, de obicei, 
în formarea unor prototipuri de gândire şi acţiune care, o dată elaborate, devin 
mijloace pentru rezolvarea altor probleme. Gândirea nu se reduce la scheme 
„şi prototipuri rigide de rezolvare, dar se foloseşte de mijloace automatizate 
pentru a-şi atinge scopul. Din această cauză predarea nu poate fi restrânsă la 
elaborarea unor asemenea prototipuri decât în măsura în care sunt 
indispensabile activităţii ulterioare de învăţare. 


22.2.1. Metode şi procedee algoritmice 


'22.2.1.0. Algoritmizarea 


Este:o metodă ce s-a impus în urma cuceririlor psihologiei contemporane 
privitoare la operativitatea gândirii. După cum am menţionat într-un capitol 
„anterior, gândirea include, ca elemente constitutive, noţiunile şi operaţiile. Fără 
să se confunde, ele nu există în mod independent. Noţiunile consemnează 
rezultatul gândirii, iar operaţiile sunt mijloace sau procedee de acţiune mintală. 
Asimilarea noţiunilor presupune anumite operaţii, după cum operarea este o 
formă de activitate mintală cu diverse noţiuni. Din această cauză formarea şi 


“Tratat de pedagogie şcolară 
| N 


«elaborarea lor nu se identifică şi nu se realizează independent şi paralel. Cu 
ajutorul. aceloraşi metode şi procedee putem interveni concomitent asupra 
ambelor componente. i 

„Preocupându-se de operativitatea gândirii psihologia face ana între 
operativitatea nespecifică şi cea specifică. Operativitatea nespecifică include 
operaţiile, cu o sferă mai largă de aplicabilitate, cum. ar. fi analiza, sinteza, 
comparaţia, generalizarea, abstractizarea, concretizarea etc. Diferenţele 
individuale în folosirea lor depind de condiţiile interne, de gradul dezvoltării 
gândirii şi de unele particularităţi ale acesteia cum ar fi: rapiditatea, flexibilitatea, 
creativitatea etc... Aceste . operaţii se aplică unei game largi de „situaţii. 
Operativitatea specifică se caracterizează prin folosirea. unor reguli, scheme, 
modalităţi funcţionale pentru rezolvarea unor situaţii concrete într-un mod mai 
mult sau mai puţin automatizat. Ea este constituită din algoritmii activităţii 
“intelectuale. Ce sunt aceşti algoritmi? Un algoritm este o operaţie constituită 
dintr-o succesiune univocă de secvenţe, care conduce, întotdeauna, spre 
acelaşi rezultat. Se consideră că orice algoritm se. caracterizează printr-o 
succesiune de, elemente (secvenţe, operaţii), prin caracterul univoc al acestei 
succesiuni, printr-o finalitate precisă, cunoscută în prealabil şi prin claritatea lui 
în sensul că, aplicat de persoane diferite, va asigura un răspuns corect. 

Algoritmii se prezintă sub diferite forme cum ar fi regulile de calcul, sub 
forma: unei scheme de desfăşurare a unei. activităţi. intelectuale ' sau -de 
rezolvare a unei probleme. (scrierea ecuaţiilor chimice, rezolvarea diverselor 
"operaţii matematice); sub forma unui instructaj riguros care indică ordinea 
acţiunilor ce trebuie executate, sub forma circumscrierii exhaustive a unor 
grupuri de: însuşiri cu ajutorul cărora pot fi identificate anumite categorii de 
obiecte. şi fenomene. (grupuri. de însuşiri pentru recunoaşterea speciilor -de 
“plante şi animale, pentru recunoaşterea categoriilor gramaticale etc.).. 

Pe baza celor de mai sus putem spune că metoda algoritmizării constă 
în elaborarea şi aplicarea unor scheme, constituite dintr-o succesiune univocă 
de secvenţe sau operaţii, în vederea rezolvării unor probleme tipice şi a 
asimilării pe această. bază a cunoştinţelor, concomitent cu formarea 
capacităţilor operaţionale corespunzătoare. Distingem în cadrul acestei 
metode două niveluri complementare, elaborarea algoritmilor şi aplicarea lor în 
vederea rezolvării unor situaţii tipice. 
dia: Dacă în cazul celorlalte metode aspectul formativ este o rezultantă a 
cunoştinţelor transmise şi: asimilate, în cazul acestei metode aspectul formativ, 
dezvoltarea: operativităţii specifi ce, constituie scopul ei fundamental ce se 
înfăptuieşte î în mod nemijlotit prin transmiterea şi asimilarea acestor algoritmi. 
Condiţia. pedagogică ce se impune este ca predarea şi asimilarea lor să nu se 
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desfăşoare ca ceva dat de-a gata prin simplă memorare, elevii să fie antrenați 
în descoperirea algoritmului, pentru ca. prin aplicarea lui repetată să se 
automatizeze şi să se fixeze şi ulterior să poată fi folosit ca un mijloc sau 
instrument în rezolvarea altor sarcini mai complexe. În consecinţă, asimilarea 
algoritmilor.nu reprezintă un scop final, ci doar o etapă ce deschide posibilităţi 
„noi pentru activitatea de învăţare. 

aodig. punct de vedere metodic, învăţarea unui algoritm ridică câteva 
probleme. După. ce algoritmul a fost depistat urmează să fie descris prin 
precizarea secvenţelor sau operaţiilor î în succesiunea lor internă. Se realizează 
în acest mod o, familiarizare de. ansamblu çut noul algoritm. Urmează. apoi 
dezmembrarea şi învăţarea, analitică a fiecărei secvenţe, pentru ca, în final, 
„aceste secvenţe să fie din nou cuplate şi înlănţuite. Dacă avem de- a face cu 
un algoritm mai simplu, faza analitică poate fi eludată, învăţarea lui realizându-se 
global. Consolidarea şi automatizarea se înfăptuiesc prin exerciţii aplicative. 

„Referitor. la clasificarea „algoritmilor, literatura de specialitate 
consemnează mai multe tipologii. | 
| Dacă vom. lua în seamă cei doi. parametri ai unei strategii didactice, 
reglarea externă (predarea) şi autoreglarea internă (învăţarea) vom putea 
delimita două mari categorii de algoritmi, didactici şi ai învăţării. 

Algoritmii didactici se referă la activitatea profesorului, aceasta fiind 
descompusă într-o succesiune de etape, derularea lor producându-se în mod 
identic ori de câte ori urmează să realizeze o anume categorie de sarcini. Elevii 
vor fi i deprinşi, prin repetare, să procedeze la fel. Prin învăţare, aceşti algoritmi 
devin tehnici de muncă intelectuală. De exemplu, algoritmul didactic general al 
rezolvării. unei probleme, algoritmul didactic al organizării unui mohiaj 
„experimental, algoritmul didactic al efectuării unei analize gramaticale etc., 
„Algoritmii, învăţaţi sunt implicaţi î în conţinutul celor învăţate. Operaţiile sau 
„secvențele sunt impuse de înlănţuirea logică a cunoştinţelor. Asemenea 
algoritmi se: întâlnesc, cu precădere, la acele discipline în care ordonarea 
cunoştinţelor se face după criteriui logic (inductiv sau deductiv). Putem vorbi 
astfel de algoritmi. ai învăţării matematicii, fizicii, chimiei, disciplinelor tehnice 
etc.. 


22.2.1. Instruirea programată | | | 

Această strategie constituie o aplicare a principiilor ciberneticii la 
„procesul de învățământ. Vorbind despre acest proces menţionăm că în sens 
cibernetic el este un sistem dinamic complex, constituit dintr-un ansamblu de 
elemente şi interrelaţii. Obiectul ciberneticii îl constituie tocmai asemenea 
sisteme, în abordarea lor făcându-se abstracţie de substratul lor material 
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(existenţial sau energetic). De aceea, principiile pe care le stipulează se aplică 
unei game variate de sisteme, calitativ deosebite, cum ar fi: maşinile, fiinţele vii 
şi fenomenele sociale. Printre ele includem şi procesul de învăţământ. Care 
sunt aceste principii? 

Unul dintre ele este cel al comenzii, care constă EES şi 
receptarea informaţiei. Toate modificările care au loc în cadrul sisternului sunt 
determinate de cantitatea şi calitatea informaţiei transmise şi "recepționate. 
“Comanda este astfel un proces informaţional. Aplicând acest principiu 
procesului de învăţământ instruirea programată realizează o ordonare specială 
a informaţiei prin divizarea ei în unităţi logice (paşi, secvenţe, cadre, cuante) 
care urmează să fie asimilate de către elevi. Toate aceste unităţi prezentate 
într-o succesiune univocă constituie programul activităţii de predare şi 
învăţare. Comanda se realizează, deci, prin intermediul programului (sau al 
programării) conceput î în acest fel. 

“Un alt principiu este cel al prelucrării şi stocării informaţiei. Prelucrarea 
presupune, în acelaşi timp, integrarea informaţiei în ansamblu celei stocate şi 
elaborarea, pe această bază, a unor combinaţii noi care vor impune şi vor 
determina starea şi comportamentul ulterior al sistemului. În spiritul acestui 


principiu instruirea programată imprimă prelucrării un sens activ şi neîntrerupt. 


Elevul este obligat să răspundă fiecărei unităţi logice ce i se prezintă, altfel nu' 
poate trece mai departe. întrebările. (unităţile logice) şi răspunsurile sunt 
prezentate într-o ordine prestabilită. După parcurgerea fiecărei unităţi elevul 
este informat dacă a răspuns corect sau nu. Confirmarea răspunsului se face 
imediat şi automat după ce a fost dat. Din punct de vedere psihologic această 
confirmare (sau infi rmare) este o întărire. Nu întâmplător adepții teoriilor 
psihologice ale învăţării care atribuie întăririi un rol determinant sunt, în acelaşi 
timp, susţinători fervenți ai instruirii programate. Printre aceştia : se numără 
psihologul american B. F. Skinner, considerat părintele modern al instruirii 
programate. Concepţia sa se concentrează în jurul principiului întăririi. Din 
punctrul său de vedere , „a instrui, înseamnă a organiza relaţii de întărire“ (1971, 

p. 8). Instruirea programată i se pare cea mai adecvată modalitate prin care pot 
fi asigurate relaţii de întărire. Aceste relaţii se manifestă pe două planuri: prin 
cunoaşterea imediată de către elev a performanţelor obţinute, ca întăriri 
interne, şi prin aprecierile profesorului pe baza ao primite prin 
conexiune inversă, ca întăriri externe. 

Toate acestea ridică în mod legitim întrebarea: în ce măsură instruirea 
stodrălinată este o expresie a interpretării cibernetice a procesului de 
învăţământ sau o aplicare a cuceririlor psihologiei învăţării privitoare la E: 
de întărire? Este şi una şi alta. Cibernetica oferă cadrul metodologic, ia 
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cuceririle psihologiei explică mecanismele i sa şi sugerează modalităţi 
concrete de organizare a ei. 

“Un alt principiu cibernetic este cel al conexiunii inverse, potrivit căruia 
transmiterea informației se realizează de la efect la cauză, de la receptor la 
agent, în vederea autoreglării sistemului. Răspunsurile corecte ale celor care 
învaţă, după fiecare unitate logică sau secvenţă, sunt şi mesaje ale conexiunii 
inverse, prin care profesorul este informat asupra modului în care s-a făcut 
receptionarea informaţiei transmise. - Spre deosebire de învăţământul 
tradiţional, unde conexiunea inversă se realizează la intervale mai mari de 
timp şi — de regulă — numai parţial, cuprinzând doar o parte din elevi şi vizând 
numai o câtime din informaţia transmisă, instruirea programată asigură o 
conexiune inversă imediată şi completă, după fiecare unitate logică şi pentru 
toţi elevii. Pe această bază profesorul poate face aprecieri diferenţiate asupra 
muncii elevilor consemnând rezultatele bune şi corectându-le pe cele greşite. 
| În accepţia acestei strategii programa (sau programul) poate fi 
definită ca reprezentând ansamblul paşilor ce conţin o cantitate de 
informaţie ce urmează a fi asimilată de către elevi. Ea realizează, de fapt, 
acea concordanţă dintre programarea externă (conţinutul informaţiei) şi 
cea internă (operaţiile necesare pentru ca acel conţinut să devină o 
achiziţie a elevului). După modul în care se. asigură acest algoritm de 
instruire putem delimita mai multe tipuri de programare: 

Programarea liniară. A fost iniţiată de B. F. Skinner şi are.la bază o 
programă cu răspuns construit. Materia este astfel divizată încât diferenţele 
dintre secvenţe sunt mici, pentru ca toţi elevii să le poată parcurge, riscul de a 
greşi fiind redus la minimum. Răspunsurile la întrebările sau exerciţiile date 
sunt construite de către elevi. Fiecare secvenţă cuprinde, în principiu, 
următoarele momente: -prezentarea informaţiei, întrebare sau exerciţiul de 
rezolvat, construirea sau rezolvarea răspunsului, compararea răspunsului 
construit cu cel corect. Înlănţuirea secvenţelor se prezintă grafic astfel: 


HeH] 


9. Îl 


Programarea ramificată. A fost iniţiată de N. Crowder şi se bazează pe o 
programă cu răspuns la alegere. Specificul ei constă în aceea că în loc ca 
elevul să construiască răspunsul îi sunt prezentate mai multe răspunsuri (trei 
sau patru) din care el trebuie să aleagă pe cel pe care îl consideră corect. 
Atunci când a ales un răspuns greşit programa îl dala in să parcurgă mai multe 
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secvenţe secundare (sau de corecție) care, cuprinzând explicaţii suplimentare, 
au menirea de a-l ajuta să-şi corecteze greşeala comisă. Aici sunt două serii 
de secvenţe, principale şi secundare, ultimele fiind folosite: numai atunci când 
s-a ales un răspuns greşit. De aceea gradul de dificultate dintre secvențele 
principale este mai mare decât în cazul programării liniare.. Grafic, ge Lia 
„secvenţelor, : se prezintă astfel: 


După ce elevul şi-a corectat răspunsul greşit are două posibilităţi: să se 
reîntoarcă la secvenţa principală sau să treacă la secvenţa imediat următoare. 

Dificultatea în construirea acestor programe O. constituie elaborarea 
răspunsurilor false plauzibile. Astfel, alegerea nu se face prin analiza 
răspunsurilor, ci prin procedeul excluderii. 

Comparând cele două tipuri de programare constatăm că ele se bazează i 
pe concepții diametral opuse cu privire la rolul greşelii în activitatea de 

învăţare. În primul tip se consideră că numai răspunsurile corecte îndeplinesc 
funcţia de întărire, în consecinţă atenţia trebuind să fie îndreptată î în direcţia 
construirii răspunsurilor corecte, reducând la minimum şansa unor răspunsuri 
greşite. În cel de-al doilea tip greşeala este folosită ca mijloc, de stimulare a 
elevului în vederea autocorectării. | 
| Programa combinată. Realizează îmbinarea celor două tipuri principale, 
folosind concomitent atât secvenţe cu răspunsuri construite, cât şi secvenţe cu 
răspunsuri la alegere. 

O dată elaborată, programa urmează să fie pusă la dispoziţia fiecărui 
elev pentru a o parcurge şi a-şi însuşi cele prevăzute în ea. În acest scop pot 
fi folosite: 

Manualele A ie! Fiecare pagină este împărțită în mai multe 
casete corespunzătoare secvenţelor din programă. Fiecare casetă cuprinde 
informaţia şi exerciţiul de rezolvat. Răspunsul corect, de control, este plasat în 
altă parte, în dreptul secvenţei ce urmează, pe pagina următoare etc. Important 
este ca elevul să nu vadă acest răspuns decât numai după ce şi-a construit ori 
şi-a ales.un răspuns. Secvenţele secundare sunt plasate pe alte pagini decât 
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cele pe care se află secvențele principale, aici făcându-se trimiterea de rigoare 
pentru situaţia în care se aleg răspunsuri eronate. 

Fişele programate. Sunt alcătuite după aceleaşi reguli ca şi manualele, 
„d-csebindu-se prin aceea că redau un conținut mai redus, de obicei, al unei 
lecţii sau al unor momente ale ei. 

Maşinile. de instruire. Sunt săli mecanice, electromecanice şi 
electronice cu ajutorul cărora se administrează programul elaborat. 

Întrucât, după cum am precizat în altă parte, nici o teorie asupra învăţării 
nu a reuşit încă să epuizeze şi să pătrundă în toate mecanismele acestui 
proces, înseamnă, implicit, că nu poate fi acceptată o strategie didactică 
universală. Ca atare, instruirea programată are avantajele şi dezavantajele ei. 
Primul avantaj constă în creşterea randamentului activităţii de învăţare, 
economisind timp şi asigurând o însuşire conştientă a cunoştinţelor. Calitatea 
şi promptitudinea controlului pe care îl exercită, asigurarea unui ritm individual 
de muncă contribuie la optimizarea procesului de învăţământ. Printre | 
dezavantaje trebuie să menţionăm divizarea exagerată a materiei şi evitarea 
oricăror dificultăţi, care înăbuşă spiritul creator şi gândirea independentă a 
elevilor. Întărirea imediată îi canalizează într-o singură direcţie, apelând mai 
mult la gândirea convergentă.. Importantă este nu atât formularea 
răspunsurilor, cât modul în care se ajunge la ele. „Învăţământul programat 
conduce bine învăţarea, dar nu ajută deloc la creaţie“ (J. Piaget, 1972, p. 136). 

„Avantajele şi dezavantajele trebuie privite. în corelaţie cu scopurile 
urmărite prin predarea unui obiect de învăţământ. Când pe prim-plan se află 
asimilarea cât mai multor cunoştinţe, cum este cazul limbilor străine, avantajele 
sunt incontestabile. Când obiectivul principal al predării este formarea unor 
capacităţi operatorii, instruirea programată orientează activitatea subiectului 
într-un sens prestabilit, frânând iniţiativa şi aportul său creator. | 


ZE e pă Exerciţiul 


| Exerciţiile sunt considerate ca iai motrice sau intelectuale ce se 
repetă relativ identic cu scopul automatizării şi interiorizării unor modalităţi sau 
tehnici de lucru de natură motrică (manuală) sau mintală. 
Dacă asimilarea cunoştinţelor se poate realiza prin contactul nemijlocit 
- cu realitatea sau prin comunicare verbală, formarea deprinderilor motrice sau 
intelectuale este posibilă numai prin efectuarea repetată a unor acţiuni motrice 
sau intelectuale. Nu se poate forma deprinderea de calcul mintal doar pe baza 
unui instructaj verbal, ci numai efectuând de multe ori calcule mintale, ori 
deprinderea de mânuire a uneltelor observând doar pe alţii cum fac, ci 
mânuindu-le în mod repetat etc. A efectua un exerciţiu înseamnă „a executa o 
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acţiune în mod repetat şi conştient, a face un lucru de mai multe ori în vederea 
dobândirii unei îndemânări, a unei deprinderi“ (1. Cerghit, 1980, p. 191-192). 

Această metodă face parte din categoria metodelor algoritmice, 
'deoarece presupune respectarea riguroasă a unor prescripţii şi conduce spre 
o finalitate prestabilită. Subapreciind acest lucru unii autori: extind, “în mod 
nejustificat, aria acestei metode până la confundarea ei cu orice acţiune pe 
care o execută elevii. Numai acele acţiuni sunt exerciţii care se repetă. relativ 
identic şi se încheie cu formarea unor componente automatizate ale activităţii. 
' Aceasta înseamnă că exerciţiul nu se confundă cu repetarea, el presupune o 
îmbunătăţire continuă a performanţei, de la un moment la altúl. 

Conchidem astfel că exerciţiul constă în aceea că se desfăşoară în mod 
algoritmic şi se încheie cu formarea unor priceperi, deprinderi şi operaţii ce vor 
putea fi fi aplicate î în rezolvarea altor sarcini, mai complexe. 

| Repetarea angajează în mod implicit şi alte componente ale procesului 
învăţării. Aşa că exerciţiul contribuie şi la realizarea altor sarcini cum ar fi 
adâncirea şi: consolidarea achiziţiilor anterioare (cunoştinţe, deprinderi etc.), 
amplifi icarea capacității operatorii a acestor achiziții prin aplicarea lor în situații 
noi, realizarea unor obiective formative colaterale (dezvoltarea aptitudinilor 
fizice şi intelectuale, consolidarea trăsăturilor moral- caracteriale etc.). 

În funcție de conținutul lor putem delimita două N, pamena de 
exerciții: motrice şi operaționale. ; 

"Exerciţiile motrice. Sunt acelea care conduc spre formarea de priceperi 
şi deprinderi în care predominantă este componenta motrică. Dintre acestea 
putem menţiona deprinderile de scriere, de muncă productivă ML i aa 
uneltelor, maşinilor etc.), deprinderile fizice şi sportive etc. 

Exerciţiile operaționale. Sunt acele exerciţii care contribuie la formarea 
operaţiilor intelectuale. În spiritul psihologiei contemporane operaţiile incumbă 
anumite trăsături, dintre care două sunt deosebit de importanie: reversibilitatea 
şi asociativitatea. Exerciţiul operaţional are în vedere tocmai aceste trăsături, 
preîntâmpinând transformarea operaţiilor în stereotipii rigide ale gândirii. 
Aplicarea operaţiilor „trebuie să fie astfel făcută încât să spargă cadrele rigide 
ale unei deprinderi care s-ar fi putut forma fără voia elevului,. să purifice 
operaţia şi să o facă mobilă“ (H. Aebli, 1973; p: 119). Pentru realizarea par 
obiectiv exerciţiul operaţional Cai lin respectarea unor cerinţe 1 
desfăşurarea sa. 

Este vorba, în primul rând, de corelarea operaţiei directe cu operația 
inversă. Executarea operaţiei în ambele sensuri elimină elementele 

“accidentale, conferindu-i un caracter mobil şi reversibil. De exemplu, 
calcularea suprafeţei unui dreptunghi, cunoscând lungimea şi lăţimea, corelată 
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‘cu calcularea unei laturi, cunoscând suprafaţa şi cealaltă latură; corelarea 
cauzei şi a efectului unor fenomene etc. Np 

O altă cerinţă a exerciţiului operaţional constă în corelarea operaţiilor 
asociative, punându-se bazele celeilalte caracteristici — asociativitatea. Ea 
‘consemnează posibilitatea de a se ajunge la acelaşi rezultat pe căi diferite. De 
exemplu, perimetrul dreptunghiului poate fi calculat pe 'diverse căi (P=2 (B+); 
2B+21=1+B+1+B=1+1+B+B etc.). ` 

Exerciţiul operaţional presupune, totodată, 29 ap operaţiilor înrudite 
pentru a putea distinge şi clarifica sensul unor noţiuni. De exemplu, corelarea 
suprafeţei şi perimetrului figurilor. geometrice, a adjectivului cu adverbul, 
'complementelor directe şi indirecte etc. Pot fi aplicate două procedee ie 
punere în corelaţie, când una din noţiuni se predă fără aluzie la cealaltă 
(pregătire proactivă pentru cea de-a doua), când însuşirea celei de-a doua se 
„face prin “comparaţie cu prima (se precizează retroactiv prima dintre ele ŞI s se 
clarifică mai bine semnificaţia celei de-a doua). 

Toate aceste cerinţe constituie, în acelaşi timp, şi prescripţii cu caracter 

algoritmic care imprimă exerciţiului o derulare cât se poate de riguroasă. 


223. STRATEGII DIDACTICE DE TIP “ EVALUATIV- 
"“STIMULATIV 


22,3.0. Caracterizarea generală şi functiile evaluării, 


Deoarece procesul de învăţământ este un proces cu autoreglare, fluxul 
l informaţional circulă în ambele sensuri, de la comandă spre execuţie şi invers, 
de la execuţie spre: comandă. Ultima se realizează prin conexiune inversă. 
Existenţa acestei secvenţe face ca procesul de învăţământ să fie nu numai un 
proces reglabil (direcționat de factori şi condiţii sociale preluate şi trecute prin 
filtrul personalității profesorului), ci şi unul autoreglabil (de corectare 
interdependentă şi direcționare conştientă în virtutea organizării sale interne şi 
a circulaţiei fluxului informaţional). 

Strategiile didactice de tip evaluativ se referă la această secvenţă. a 
procesului de învăţământ care este conexiunea inversă. Cu ajutorul lor pot fi fi 
obţinute o' serie întreagă de informaţii přivitoare la rezultatele procesului de 
învăţământ (cunoştinţe stocate, capacităţi formate etc.) care sunt recepționate, 
| prin conexiune inversă, de factorii ce realizează comanda. Aceştia pot interveni 
apoi prin intermediul: reglării (măsuri sociale şi instituţionale) sau autoreglării 
(măsuri de corectare întreprinse de profesor) pentru îmbunătăţirea desfăşurării 
sale. Informaţiile obţinute prin conexiune inversă au un dublu rol, confirmă sau 
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infi irmă rezultatul, reglează dadia ulterioară a procesului. Ele sunt în 
esență formații de evaluare. a 

fe ar său cel mai larg evaluarea se concentrează asupra efi Toi 
sistemului de învăţământ, considerat ca un subsistem al sistemului social. Ea 
se pronunţă asupra funcţionalităţii sistemului supraordonat, societatea, şi cel 
subordonat, învăţământul, prin prisma felului în care acesta din urmă răspunde 
exigenţelor şi aşteptărilor celui dintâi. „Evaluarea este procesul prin. care se 
stabileşte dacă sistemul (educaţional) î îşi îndeplineşte. funcţiile pe care. le are, 
adică dacă obiectivele sistemului sunt realizate“ (J. Davitz; S. Ball, 1978, 
p. 473). Dacă, iniţial, evaluarea se referă doar la rezultatele. obținute de către 
elevi în procesul de învăţământ, în societatea contemporană aria acestei 
acţiuni se extinde incluzând multiple aspecte de natură economică şi socială 
pe care le incumbă sistemul de învăţământ în totalitatea .sa. Conţinutul şi 
instrumentele de evaluare diferă î în funcţie de nivelul pe care îl avem în vedere. 
Din această cauză putem vorbi. de o evaluare economică. şi de una 
pedagogică. Cea dintâi vizează eficienţa sistemului de învățământ prin, prisma 
raportului dintre resursele materiale şi fi inanciare investite | de societate şi 
rezultatele învăţământului, materializate în calitatea forţei de muncă, în 
contribuţia sa la creşterea productivităţii muncii şi accelerarea progresului 
social. Ea 'se realizează la nivel macrosocial, fi ind luate în calcul toate 
resursele destinate învăţământului (bază materială, personal didactic, 
cercetare etc.). Ea oferă prilejul unor aprecieri asupra funcţionalităţi externe a ` 
sistemului de învăţământ în relaţiile sale cu societatea. 

" Evaluarea pedagogică vizează efi cienţa învăţământului prin prisma 
raportului dintre obiectivele proiectate şi rezultatele obţinute de către elevi în 
activitatea de învăţare. De data aceasta sunt urmărite efectele pedagogice, 
respectiv consecinţele acţiunii întreprinse asupra formării personalităţii umane 
în.ansamblul său. Consemnând rezultatele se scot în evidenţă şi mecanismele 
care au condus la. obţinerea lor, precum şi evoluţia. posibilă a rezultatelor 
respective; într-un cuvânt, evaluarea pedagogică include în sfera ei rezultatele 
şi substratul psihologic al acestora. Ea se realizează de către profesor prin 
strategii didactice adecvate, încheindu-se cu pie asupra funejionări 
interne a acţiunii educaţionale. | 

Indiferent de nivelul la care se he te pralea ra îndeplineşte funcţii 
sociale şi pedagogice. i ear 

-Funcțiile sociale ale evaluării ice ide din. însăşi spa interacţiunilar 
dintre învăţământ şi societate. Ele oferă societăţii posibilitatea să se pronunțe 
asupra. efi cienţei învăţământului ca subsistem, „să confirme.-sau să. infi rme 
acumularea de. către cei instruiți a- cunoştinţelor şi abilităţilor necesare unei 
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activităţi social-utile“ (|..T. Radu, 1981, p. 18). Paralel cu creşterea investiţiilor 
în educaţie, societatea devine tot mai preocupată de eficienţa lor, materializată 
în calitatea forţei de muncă, în nivelul de pregătire şi capacităţile omului de a 
exercita o anumită profesiune, într-un cuvânt în competenţa sa profesională. În 
acelaşi timp, funcţiile sociale constau şi în sugestiile pe care evaluarea le oferă 
în vederea perfecţionării sistemului de învăţământ, prin deciziile şi intervenţiile 
ce -se întreprind în organizarea şi desfăşurarea sa. Originea acestor funcții 
sociale trebuie căutată în evaluările sistemului educațional. prin prisma 
obiectivelor economice. şi sociale generale ale societății într-o etapă dată, 
respectiv prin prisma rezultatelor sale externe, a „ieşirilor finale“, a „produsului“ 
obţinut, concretizat în calitatea pregătirii absolvenţilor pentru exercitarea unor 
funcţii sociale. 

Funcţiile _ pedagogice ale evaluării constau în aceea că oferă informaţii 
privitoare la. relaţiile. dintre componentele interne ale acţiunii educaţionale, 
îndeosebi. a celor dintre profesor. şi elevi. Prin înregistrarea performanţelor 
obţinute de elevi avem posibilitatea să apreciem modul în care obiectivele . 
proiectate s-au materializat în „realități“ psihice, au devenit componente ale 
personalităţii umane. Cunoaşterea acestor aspecte reprezintă pentru profesor 
un cadru de referinţă în aprecierea şi autoaprecierea muncii sale, iar pentru 
elevi un factor stimulator în procesul de învăţare. Evaluarea constituie, din punct 
de vedere. pedagogic, temeiul autoreglării procesului de învăţământ. Strategiile 
evaluativ-stimulative constituie modalităţi interne, folosite de către profesor în 
vederea înregistrării şi măsurării rezultatelor dobândite de către elevi. 


a 3. 1. Evaluarea continuă şi evaluarea cumulativă 


Prin conţinutul său, evaluarea urmăreşte să determine modul în care 
obiectivele stabilite se înfăptuiesc în activitatea practică. Întrucât această 
înfăptuire este un proces continuu şi de durată, evaluarea se poate efectua pe 
parcurs, secvențial sau în finalul său. De aceea, reluând una din ideile lui M. 
Scrivan privitoare la specificul evaluării, |. T. Radu distinge două modalităţi 
principale. de realizare a acestui act în procesul de învăţământ: evaluarea 
continuă, formativă şi evaluarea cumulativă sau sumativă (1981, p. 65). 

Evaluarea continuă se aplică pe tot parcursul desfăşurării procesului de 
învăţământ. Ea este „implicată în proces“, constituie parte componentă a 
acestuia, având un caracter permanent; pe măsură ce procesul se derulează 
profesorul “este preocupat, concomitent, de ambele operaţii, comanda şi 
controlul, prin informaţiile pe care le culege despre efectele acţiunii sale, 
intervenind apoi imediat cu modificările şi ameliorările ce se impun. Evaluarea 
“se realizează din mers, frecvenţa verificărilor fiind mai mare, informaţiile 
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acumulate sunt valorificate imediat, prin intervenţii prompte ale profesorului. 
Rolul acestei evaluări este de „diagnosticare şi ameliorare“. Nu-i suficient să 
cunoaştem doar rezultatul final, nivelul de realizare a obiectivelor, ci şi 
momentele intermediare ce se înscriu pe această traiectorie. Evaluarea 
continuă surprinde „pulsul“ desfăşurării procesului de învățământ, resursele 
favorizante, ca şi eventuale perturbații ce intervin în mecanismele sale, iar prin 
intervenţiile pe care le sugerează preîntâmpină acumularea unor deficienţe ce 
s-ar putea solda cu dereglări mai profunde. | 

Evaluarea cumulativă sau sumativă se efectuează la intervale mai lungi 
de timp, la finele unor secvenţe temporale sau tematice (trimestru, an şcolar, 
ciclu, capitol: etc.). Întrucât intervine după parcurgerea de către elevi a acestor 
secvenţe, ea are un caracter retroactiv, oferind informaţii despre o suită de 
acţiuni ce au avut loc. Ea oferă posibilitatea aprecierii modului în care au fost 
realizate obiectivele proiectate la încheierea procesului afectat atingerii lor. Din 
această cauză eventualele ameliorări nu se răsfrâng imediat asupra elevilor 
care au beneficiat de instruire şi ale căror rezultate au fost evaluate. „În cazul 
unei evaluări cumulative, reuşita sau eşecul sunt considerate în manieră 
globală, fie privind ansamblul pregătirii subiecţilor, fie rezultatele obţinute de 
aceştia la diverse discipline“ (idem, p. 67). Nu întâmplător, criticile la adresa 
acestui tip de evaluare se fac tot mai mult auzite. Esența procesului de 
învăţământ constă în asigurarea unei conlucrări permanente între profesor şi 
elevi, pentru ca aceştia să dobândească cele prescrise în momentul 
„declanşării procesului. O conlucrare autentică nu este posibilă decât urmărind 
continuu modul în care se elaborează rezultatele, momentele intermediare prin 
care trec până să se contureze şi să devină componente ale personalităţii. 

Cu toate acestea, rezultatele evaluării cumulative sunt necesare pentru 
aprecierea învăţământului prin prisma comenzii sociale, ele interesând mai 
ales factorii de decizie, în vederea unor ameliorări mai profunde privind 
organizarea şi desfăşurarea sa. De obicei, ea se efectuează din iniţiativa 
cadrelor de conducere ale învăţământului, cu sau fără participarea 
personalului didactic apelând în acest scop la instrumente adecvate de 
ie ie şi măsurare. 

Indiferent de forma pe care o cete după R. W. Tyler procesul 
e vol parcurge mai multe etape: 

e definirea şi cunoaşterea prealabilă a obiectivelor gosea de învăţământ; 

e crearea situaţiilor de învăţare pentru a permite. elevilor să realizeze 
comportamentul pe care îl presupun aceste obiective; | ~ 


e alegerea metodelor şi instrumentelor de pinza A n şi de măsurare a 


rezultatelor; 
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e desfăşurarea procesului de înregistrare şi măsurare; 

e evaluarea şi analiza datelor culese; 

e concluzii şi aprecieri diagnostice pe baza datelor obţinute (E. Baller, 
1972, p. 193-211). | 


< 223, j Măsurare şi evaluare- 


În sensul cel mai larg, prin măsurare se înţelege atribuirea de numere 
unor fapte şi fenomene. Pe baza ei se face apoi evaluarea, prin raportarea 
numerelor atribuite la un etalon sau la o scară stabilită în prealabil, fapt ce 
conduce la o ierarhizare a subiecţilor şi, implicit, la o apreciere valorică. 

Evaluarea constă în formularea unor judecăţi de valoare privitoare la 
rezultatele obţinute. în procesul de învăţământ. Ea se aplică reacţiilor de 
răspuns specifice verigii de execuţie prin care se realizează conexiunea 
inversă. Mesajele transmise pe această cale sunt supuse măsurării şi evaluării. 
Privită în acest sens, mășurarea oferă date concrete asupra indicatorilor prin 
care se exprimă rezultatele obiectivelor urmărite, în timp ce evaluarea constă 
în estimarea calitativă a rezultatelor măsurării, indicând nivelul pe care l-au 
atins aceste obiective, comparativ cu cele proiectate. „Evaluarea utilizează 
măsurătorile, dar merge mai departe, implicând o parea de valoare“ 
(J. Davitz; S. Ball, 1978, p. 474). i 

Măsurarea. şi evaluarea sunt deci două operaţii tort chilie: Prima 
„oferă un suport matematic celeilalte, în timp ce aceasta presupune stabilirea 
condiţiilor necesare efectuării măsurării. Întrucât fenomenele pedagogice sunt, 
-prin excelenţă, de natură calitativă, nu pot fi supuse, în totalitatea lor, operaţiei 
de măsurare. Aceasta nu înseamnă că dacă nu pot fi măsurate nu pot fi nici 
evaluate. Se impune, astfel, folosirea unor criterii şi procedee adecvate pentru 
evaluarea tuturor mesajelor ce se transanit prin conexiune inversă. Operația de 
evaluare se bazează numai parţial pe cea de măsurare, ea presupunând şi alte 
modalităţi de confi rmare şi apreciere a mesajelor primite de către profesor. 

Ocupându-se de această problemă, P. Bourdieu şi J. C. Passeron 
propun evaluarea randamentului comunicării pedagogice prin raportul: 

Cantitatea de informaţie emisă de A către B 

i Cantitatea de informaţie primită de A de la B 
|_Pentru aceasta se impune folosirea unei game variate de procedee 
- pentru cunoaşterea şi măsurarea cantităţii de la numitor (G. Leroy, 1974, 
p. 100). 
În termeni pe romb ee cantitatea de la numitor oferă o imagine globală 
asupra í randamentului. şcolar. Aceasta include totalitatea performanţelor 
obţinute de către elevi, obiectivate în comportamentul lor. Din punctul de vedere 
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al conţinutului său randamentul este rezultatul sintezei dintre cantitatea de 
informaţie stocată şi implicaţiile sale de ordin formativ. Pe plan comportamental 
el îmbracă forma performanţelor. Întrucât acestea sunt în corelaţie cu 
obiectivele propuse, vom putea delimita performanţe cognitive, afective şi 
psihomotorii. Măsurarea lor presupune stabilirea unor indicatori specifici pentru 
fiecare clasă şi subdiviziuni ale ei. Având la îndemână asemenea indicatori 
profesorul poate urmări performanţele elevilor şi elabora instrumente adecvate 
'.de măsurare. Dacă, în principiu, fiecărei performanţe îi putem stabili anumiţi 
„indicatori, măsurarea lor nu este posibilă întotdeauna. În consecinţă, unele 
performanţe vor fi apreciate prin observare directă. Evident că- pentru 
performanţele afective (atitudini, motivații, interese etc.) stabilirea unorindicatori 
şi, implicit, măsurarea lor sunt mult mai anevoioase, în comparaţie cu 
performanţele cognitive, mai ales ale celor privitoare la stocarea informaţiei. 

Dezideratul evaluării după care trebuie să ne călăuzim este de a delimita 
cât mai precis indicatorii diferitelor categorii de performanţe, iar în limita 
“posibilităţilor de a elabora-şi aplica instrumente corespunzătoare de măsurare. 
Efectul pedagogic, materializat în randamentul şcolar, este deosebit de 
complex. Pentru detectarea şi măsurarea diferitelor sale aspecte urmează să 
apelăm la'un evantai de instrumente. 


22.3.3. Docimologia — ştiinţă a evaluării randamentului şcolar. 


La origine aria docimologiei se circumscria la studiul- ‘sistematic al 
examenelor. Docimologia era considerată ca fiind ştiinţa examinării cu toate 
implicaţiile ce decurgeau de aici, şi anume modalităţi de notare, variabilitate a 


notării, factori sı subiectivi. ai notării, mijloace menite să contribuie la creşterea 


obiectivităţii ex examinării (V. Pavelcu, 1966, p. 9). Notarea la examene, mai ales 
“cu prilejul concursurilor, iată care era problematica docimologiei la începuturile 
sale. Ulterior, sfera preocupărilor ei s-a extins treptat. Notarea nu este un act ce 
se face. doar cu ocazia examenelor şi concursurilor, evaluarea pe baza 
măsurării cu ajutorul notelor este solicitată tot mai mult, aprecierea obiectivă a 
nivelului de cunoştinţe şi a capacită ăților umane având profunde implicaţii asupra 
dezvoltării sociale. Societatea, în general, cea contemporană, în mod special, 
este tot mai mult interesată în valorificarea maximă a potenţialului uman, de 
crearea condiţiilor necesare pentru 'ca fiecare om să ocupe un loc potrivit 
pregătirii şi capacităţii sale. Verificarea, măsurarea şi "evaluarea-acestei 
pregătiri sunt operaţii ce se impun cu tot mai multă stringentă. Importanţa lor 
capătă o cu totul altă pondere în procesul de învăţământ, unde sunt operaţii 
curente, semnificaţia lor socială fiind dublată de -una--pedagogică,- cu 
repercusiuni . profunde - asupra dezvoltării personalităţii umane. Tot ceea ce 


| 
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“poate contribui: la o apreciere cât mai obiectivă a nivelului de cunoştinţe şi 
capacităţilor unei 'persoane în. diverse împrejurări şi cu diverse scopuri 
'reprezintă obiect: de studiu pentru docimologie. 


22.3.4. Metode şi procedee evaluativ-stimulative 


22.3.4.0. Observarea şi aprecierea verbală 


“Constă în urmărirea modului în care elevii participă la asimilarea 
cunoştinţelor, la îndeplinirea diverselor sarcini şi responsabilităţi cu care sunt 
investiţi. Avem în vedere asemenea atribuţii cum ar fi: efectuarea unor sarcini, 
munca independentă, activitatea la lecţie etc. În aceste situaţii elevii trebuie să 
apeleze la cunoştinţele însuşite anterior, profesorul având astfel posibilitatea 
„să observe cum au fost asimilate şi cum sunt aplicate în condiţii noi. Pe baza 
celor constatate el face aprecieri verbale. Acestea pot avea rolul unei întăriri 
pozitive prin sublinierea performanţei obţinute (“foarte bine“, „sunt mulţumit, 
„ai făcut progrese“ etc.). Important este ca aceste aprecieri verbale să fie 
„sincere, deschise şi cât mai obiective. Metoda vizează cu precădere 
“performanţele mai greu cuantificabile, cele care rezultă din interacţiunea 
variabilelor implicate .în obţinerea randamentului şcolar (trăsături de 
„personalitate, conduită morală etc.). 


22.34, . Chestionarea orală 


Este o formă a convârsăției prin care profesorul urmăreşte volumul şi 
„calitatea cunoştinţelor, priceperilor şi deprinderilor elevilor şi a capacităţii de a 
opera cu ele. 

Eficienţa metodei depinde de modul în care sunt formulate întrebările şi 
| ce se urmăreşte cu precădere: simpla reproducere a cunoştinţelor, 
interpretarea şi prelucrarea lor, capacitatea de a opera cu ele, de a le aplica în 
practică etc. Este mai patita vârstelor mici, obişnuindu-i pe copii să expună 

un subiect. | 
| Avantajele constau în aceea că metoda permite e) verific icare decit pe 
fondul unei comunicări totale (semantică şi ectosemantică). Profesorul poate 
interveni cu întrebări suplimentare şi stimulative, determinându-l pe elev să-şi 
expună cât mai amănunţit subiectul respectiv. De multe ori o întrebare 
suplimentară poate declanşa un lanţ de raționamente sau îl poate readuce pe 
elev pe un drum care ar fi fost abandonat. 
| "Exigenţe deosebite se impun faţă de. răspunsurile elevilor; acestea 
trebuie să fie corecte, documentate etc. 
Se hi două forme ale chestionării orale: curentă şi finală. 
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Chestionarea curentă se foloseşte ori de câte ori se iveşte prilejul, cu 
precădere în cadrul lecţiilor. Ea se poate desfăşura frontal, cu toți elevii, sau 
individual. Se recomandă ca dialogul dintre profesor şi elevii chestionaţi să nu 
substituie dialogul dintre profesor şi restul clasei. 

Chestionarea finală se foloseşte în ore special destinate acestui scop, la 
PĂR de capitol, de trimestru sau de an şcolar, la examene etc. 


22.3.4.2. Lucrările scrise 


se desfăşoară în scris şi peni ca letati di relativ Paa să se verifice 
randamentul unui număr mai mare de elevi. 

„Spre deosebire de chestionarea orală, aici evit au u posibilitatea să-şi 
etaleze în mod independent cunoştinţele şi capacitățile, fără intervenţia 
profesorului. Lucrările scrise acoperă o arie mai vastă “de cunoştinţe, iar 
aprecierea se poate face prin compararea rezultatelor tuturor elevilor. 
i Evaluarea este, în acest fel, mai obiectivă. | SU a 
Având în'vedere momentul în care se foloseşte acest gen de ataire, 
„se disting lucrări scrise curente (extemporale), lucrări scrise trimestriale şi 
"lucrări scrise de sinteză. Acestea din urmă îmbracă forma- unor referate . 
“elaborate pe o temă aleasă de elevi, la sugestia profesorului sau indicată de 
acesta, fără limitare în timp. Lista cu subiectele unor asemenea lucrări se 
anunţă în prealabil. Pentru întocmirea lor elevii urmează să consulte o 
bibliografie, recomandată sau depistată de către ei. Acestea pot fi lucrări 
“trimestriale sau anuale. | 

Are avantajul că îi pune pe elevi în i de a-şi întocmi un plan al 
prezentării informaţiilor. 
| Indiferent de forma acestor lucrări, o atenție deosebită trebuie acordată 
alegerii şi formulării subiectului, planificării şi corectării lor. Subiectul trebuie 
„astfel formulat, încât să-i oblige pe elevi să opereze cu cunoştinţele asimilate 
‘şi nu doar să le reproducă. Corectarea şi notarea să se facă ținând seama de 
prevederile programei, de nivelul clasei, de coeficientul de originalitate etc. 
Planificarea urmăreşte evitarea supraaglomerării şi asigurarea unei dozări 
| raţionale a efortului elevilor. 


ele docin 


Testul docimologic este un set de probe sau. întrebări cu jefe căruia se 
verifică şi se evaluează nivelul asimilării cunoştinţelor şi al capacităţilor de a 
opera cu ele, prin. raportarea răspunsurilor. la o scară de ARIBEIGIE etalon, 


elaborată în prealabil 


416 


Tehnologia procesului de învățământ 


Rigurozitatea defi initiei este relativă, cerințele ei fiind respectate altfel în 
cazul „testelor standardizate“ față de „testele elaborate de către profesor“. De 
regulă, testele. standard sunt rezultatul unor studii şi cercetări prealabile 
întreprinse de specialişti, totul fiind standardizat (conținut, itemi, mod» de 
-administrare, cotare etc.). Din această cauză se face abstracție de 
particularitățile colectivului căruia i se aplică şi de stilul de predare al 
profesorului. Sunt folosite mai frecvent în evaluările sumative. | 

Probele alcătuite de profesor răspund în mai mare măsură acestor factori 

care diferențiază o situație de învățare de alta, rezultatele obținute oferindu-i 
profesorului o imagine mai clară asupra eficacității propriei sale munci, scopul 
lor fiind acela de a măsura: „realizarea obiectivelor într-o secvenţă 
instrutţională limitată şi specifică“ (J. Davitz; S. Ball, 1978, p. 485). Folosite 
mai ales în evaluările formative, cerința este ca ele să acopere materia 
prevăzută în documentele şcolare, iar întrebările să fie în concordanţă cu 
„obiectivele pedagogice prevăzute la acest nivel. 
' Din cele de mai sus rezultă că structura unui test docimologic implică 
două aspecte fundamentale: unul care se referă la stabilirea întrebărilor 
(probelor), iar altul la măsurarea şi evaluarea răspunsurilor. Să le analizăm mai 
detaliat. 

M Stabilirea _întrebărilor— Delimitarea ariei pe care o va acoperi testul 
-constituie punctul de plecare. Pe baza programei şcolare se precizează 
capitolul sau capitolele ce vor constitui obiectul verificării. După aceea se trece 
la identificarea în interiorul acestei arii a principalelor noţiuni şi operaţii ce 
„urmează a fi testate. Ele constituie obiectivele operaţionale pe care le avem în 
vedere. În funcţie de aceste obiective se formulează întrebările. Pornind de la 
obiective avem posibilitatea să întrevedem performanţele şi să identificăm 
caracteristicile ce urmează a fi măsurate. Pentru fiecare unitate de conţinut se 
redactează itemi corespunzători, diferenţiaţi pe categorii, registru informațio- 
nal, capacităţi operaţionale etc. 

Întrebările pot fi de două feluri: cu răspunsuri deschise şi cu răspunsuri 
închise. Întrebările cu răspunsuri deschise se caracterizează prin aceea că 
oferă elevilor. posibilitatea de a-şi formula independent răspunsul, -de a-şi 
transpune propriile gânduri într-un înveliş verbal adecvat. Avantajul lor constă 
în aceea că asigură condiţii prielnice manifestării spontaneităţii, creativităţii şi a 
altor. însuşiri ale personalităţii. Datorită caracterului original şi irepetabil al 
răspunsurilor se pretează mai greu la măsurare şi evaluare, prin compararea 
şi raportarea lor. la o scară etalon. De obicei, aceste întrebări solicită 
interpretarea unor date, explicarea unor fenomene, argumentarea unor 
afirmaţii, lansarea unor presupuneri sau ipoteze. etc. Pentru înlesnirea 


AN 
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' măsurării se vor stabili, prin consens, răspunsul corect, variantele sale posibile, 
precum şi scorul ce se va acorda acestor variante. Întrebările cu răspunsuri 
închise sunt acelea care presupun un singur răspuns, fiind acelaşi totdeauna 
şi în toate condiţiile, după formula adevărat-greşit. O subdiviziune a acestui tip 
'sunt întrebările cu răspunsuri la alegere. Aici se indică două sau mai multe 


“răspunsuri, dintre care numai unul este corect, celelalte fiind incorecte sau 


plauzibile. Cu cât se dau mai multe răspunsuri, cu atât şansa de a alege la 
întâmplare este mai redusă. Măsurarea, aici, este mult mai simplă şi mai 
exactă, fiecare întrebare presupunând două posibilităţi, răspuns corect sau 
răspuns fals, fără trepte intermediare între ele. Scorul rezultă din totalitatea 
răspunsurilor corecte. Cele două categorii de întrebări ar putea fi combinate. 

Numărul, categoria şi ponderea itemilor unui test depind de volumul 
“materiei ce se are în vedere, ca şi de scopul urmărit de către cel care 

examinează. „Indicele de eficacitate al unui test se dobândeşte în funcţie de 
măsura în care itemii fac discriminarea între elevii buni şi. elevii slabi, deci 
permit stabilirea unei scări de valori între elevi” (|. T. Radu, 1981, p. 235). 
Pentru aceasta se impune asigurarea unei gradaţii în formularea itemilor, 
"având grijă ca scara lor să fie cât mai extinsă, de la cele mai 'uşoare până la 
cele mai grele. | ul 

Măsurarea şi evaluarea răspunsurilor. Pentru aceasta este necesar ca în 
prealabil să stabilim o scară sau un etalon de evaluare a măsurii individuale 
înregistrate, prin însumarea scorurilor tuturor întrebărilor. Dacă se apelează la 
procedeul punctajului, atunci scara va fi astfel întocmită, încât să permită 
transformarea punctajului în note. Se trece apoi la administrarea testului, se 
corectează, se totalizează scorurile individuale şi se raportează la scara 
elaborată, evaluarea consemnându-se în note. digag imavs ev; 
Rezultă din cele de mai sus că testele docimologice asigură un grad mai 

mare de obiectivitate în aprecierea elevilor. Câteva comentarii se impun totuşi. 

| În primul rând, oricât de bine ar fi elaborate aceste instrumente, nu se 
poate vorbi de o obiectivitate deplină. Formularea însăşi a întrebărilor include 
un coeficient de subiectivitate, după cum şi stabilirea precisă a răspunsului 
corect nu întruneşte întotdeauna un consens unanim. Reducerea subiectivităţii 
în formularea întrebărilor presupune stabilirea unei relaţii cât mai adecvate 
între sarcină şi procesul psihic solicitat, între obiectivele urmărite şi conţinutul 
informaţional. De aici diferenţele ce apar între cei-ce formulează întrebările. 
“Testele docimologice sunt rezultatul experienţei şi inventivităţii profesorilor. Ele 
înlătură, într-o mare măsură, subiectivitatea examinatorului, determinată de o 
serie întreagă de factori personali. (indulgenţa, severitatea, starea psihică 
momentană, simpatii, antipatii etc.). Jiu E - Li 
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În al doilea rând, gradul de obiectivitate diferă de la un obiect la altul. 
Obiectele ce permit o delimitare mai riguroasă a subdiviziunilor în interiorul lor 
(matematică, fizică, chimie, gramatică etc.) se pretează mai uşor la elaborarea 
| şi folosirea testelor, aprecierea cu ajutorul lor fiind mai concludentă. Acolo unde 
însă delimitarea unor secvenţe sau unităţi de instruire este mai dificilă 
(literatură, istorie etc.), folosirea testelor docimologice dă naştere multor 
difi icultăţi. Aprecierea unei compuneri, de exemplu, cu ajutorul testului este mult 
mai greu de făcut decât a unei lucrări de matematică. Aceasta nu înseamnă 
“însă că nu poate fi folosit şi într-un caz şi în celălalt. 

În al. treilea rând, în cazul notării curente la lecţii, nu întotdeauna 
„obiectivitatea maximă are consecinţe pozitive pe plan Aaoi şi pedagogic. 
Cunoaşterea personalității celui chestionat, a stării lui momentane, a` 
traiectoriei succesului pe care se plasează sunt factori care influenţează într-o 
"mare măsură calitatea răspunsurilor. De aceea o demarcaţie tranşantă între 
obiectivitate şi subiectivitate nu numai că nu e posibilă, dar nu este nici utilă din 
punct'de vedere pedagogic. „Între utopia obiectivităţii şi subiectivitatea totală 
există destul de multe stadii intermediare“ (G. de Landsheere, 1975, p. 95). 
| : Folosirea! testelor docimolagice ja intervale mai mari şi combinarea 
rezultatelor obţinute cu ajutorul altor metode de verificare este o condiţie care 
amplifică valoarea lor pedagogică. | 


'22.3.4.4. Verificarea prin lucrări practice - 


Este vorba de probele practice folosite în vederea verificării şi evaluării 
capacităţii elevilor de a aplica cunoştinţele în practică, cât şi a gradului de 
stăpânire a priceperilor şi deprinderilor formate anterior. Aceste probe constau 
în confecţionarea unor obiecte sau aparate, executarea unor experienţe sau 
“lucrări experimentale, a lucrărilor în atelier sau pe lotul şcolar, efectuarea unor 
“observaţii microscopice, disecţii, întocmirea unor desene, schiţe, grafice etc. 


22.3.4.3. Examenele 


Înainte de a defini examenele să vedem care este deosebirea dintre 
'examen şi concurs. Reuşita la examen este condiţionată de obţinerea unei 
note a cărei mărime minimă, este fixată în prealabil, în timp ce reuşita la 
concurs este determinată nu numai de o notă minimă, ci şi de locul ocupat în 
şirul candidaţilor ce s-au prezentat la concurs şi a numărului de locuri stabilit în 
prealabil. Reuşita la concurs este î în funcţie de rangul ocupat de către candidat 
şi nu de valoarea minimă a notei obţinute. Examenele marchează, de obicei, 
încheierea unei etape, în timp ce concursurile deschid o nouă etapă pentru cei 
reuşiţi. „Aprecierea unui rezultat la examen se limitează la măsurarea gradului 
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de cunoştinţe şi priceperi ale candidatului ca etapă finală a unei curse lungi, ca 
recapitulare a întregului trecut al candidatului“. (V. Pavelcu, 1966, p. 29). 

Atât examenul, cât şi concursul presupun un coeficient de, risc cu 
profunde implicaţii psihologice asupra personalităţii umane. De aici multiplele 
discuţii în rândul docimologilor privitoare la locul şi semnificaţia examenelor şi 

a concursurilor, ca forme de verificare şi apreciere. 
| Acum putem spune că. examenul reprezintă forma . pa ete: “Ă 
verificare şi evaluare care constă dintr-un set de probe sau întrebări prin care 
„Se urmăreşte înregistrarea nivelului de pregătire şi a progresului ce s-a produs 
„În activitatea de învățare după un interval de timp (trimestru, an Şcolar, ciclu, 
grad de şcoală etc. ). Examinarea se realizează cu un evantai de metode şi 
procedee. i a! i 
„Examenul îndeplineşte şi o funcţie ala rezultatele sale constituind un 
cadru de. referință în vederea evaluării şi aprecierii eficienţei sociale a 
învățământului şi, implicit, a activității cadrelor didactice. | de 
Examenele au fost şi sunt:supuse unor ample cercetări docimologice, 
evidenţiindu-se avantajele şi dezavantajele lor. Printre avantaje se subliniază 
faptul că obligă la un efort susţinut, pregătindu-i pe elevi pentru a înfrunta 
greutăţile ce se. vor ivi în viaţă, stimulează activitatea: de prelucrare a 
cunoştinţelor şi de elaborare a unor sinteze noi, oferă candidaţilor prilejul să se 
confrunte între ei şi să-şi aprecieze mai realist propriile forțe etc. Printre 
dezavantaje, considerate de către unii drept probe acuzatoare la adresa 
examenelor, se menţionează faptul că reprezintă o sursă de anxietate şi stres, 
incumbă un mare coeficient de subiectivitate, generează. eşecuri- şi au o 
„valoare prognostică destul de scăzută etc. 
| Oricum, examenele au fost şi rămân o.formă organizată de verificare şi 
evaluare, iar majoritatea. criticilor ce: li se aduc. nu vizează dessfii iinţarea sau 
înlăturarea lor, ci perfecționarea în continuare, pentru a putea răspunde tot mai 
bine scopurilor pe care le urmăresc. 


32.3.86. Scările de apreciere 


Sunt instrumente care. oferă posibilitatea distribuirii rezultatelor sau 
| răspunsurilor pe o scară cu mai multe intervale, având o limită inferioară şi una 
superioară. Cu cât scara va-avea mai multe intervale, cu atât măsurarea va fi 
mai exactă şi evaluarea mai fidelă. De obicei, scara este adaptată unei situaţii 
„concrete Si ca atare, „cele constatate: cu ajutorul ei nu pot fi extinse şi 
generalizate, având e) valoare limitată. 

Scările de apreciere.se folosesc când nu avem a, criterii pentru a 
„putea. face discriminări cât mai fine. Nu este exclusă posibilitatea ca după ce 
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am folosit scara de apreciere, să trecem la diferenţierea sau. ierarhizarea 
rezultatelor cuprinse în fiecare interval. Oferim un exemplu de scară cu cinci 
intervale: i 


f. bine: mijlociu : suficient insuficient 


Putem peram ai: scări delimitând intervale cu cifre absolute (pozitive şi 
negative). - 


22.3.4.7. Verificarea cu ajutorul maşinilor 


Asemănător maşinilor de instruire sau învăţare, maşinile de verificare 
„sunt dispozitive mecanice, electromecanice sau electronice cu ajutorul cărora 
se administrează programul de verificare şi se înregistrează răspunsurile date 
de către elevi... 

“Programul cuprinde un . de întrebări sau probe privitoare la ceea ce 
cei să măsurăm şi să evaluăm. El se introduce în maşina de 
verificare. Manevrând diverse butoane sau manete, în funcţie de complexitatea 
maşinii, elevul parcurge programul, maşina înregistrează răspunsurile, iar la 
sfârşit indică scorul obţinut şi echivalentul său în notă. În orice caz, rezultatul 
“final depinde de calitatea programului întocmit. Maşina este doar un auxiliar 
care permite parcurgerea simultană a aceluiaşi program de către un număr mai 
-mare de elevi, înregistrând rezultatele obţinute de către fiecare dintre ei. Există 
şi instalaţii mai complexe, când profesorul poate controla şi coordona de la 
“pupitrul de comandă modul în care parcurge programul fiecare elev. Testele 
docimologice ințroduse în maşina de verificat devin programe ale acesteia. 


22.3.5. Notarea şi aprecierea elevilor 


' Aprecierea depinde de măsurare, iar măsurarea, la rândul ei, de 
fidelitatea cu care reuşeşte să surprindă şi să exprime, cu ajutorul numerelor 
şi al calificativelor, ceea ce este specific şi caracteristic fenomenelor pe care le 
are în vedere. Forma principală prin care se realizează măsurarea în procesul 
de. învăţământ este calificativul, pentru ciclul primar” şi nota, pentru cel 
gimnazial şi liceal. „Prin notă vom înţelege o apreciere sintetică ce traduce 
evaluarea unei performanţe în domeniul învăţământului“ (G. de Landsheere, 
1975, p. 13). Ca indicator sintetic ea concentrează într-o singură cifră o 
multitudine de rezultate sau determinări individuale. i 
Aprecierea are o sferă mai largă, incluzând şi caracteristici ale 
performanţelor elevilor care nu pot fi măsurate. Important este ca, în limita 
posibilităţilor, să convertim performanţele : în expresii cantitative cu ajutorul 
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“măsurării. Suportul aprecierii devine. în acest. fel mult mai solid. Notarea 
reprezintă, deci, modalitatea principală de exprimare cantitativă a 
performanţelor. pi AN 
Cum se face notarea şi care sunt factorii implicaţi în procesul aprecierii? 
Referitor la prima parte a întrebării, în literatura de specialitate se disting două 
modele fundamentale de notare: „modelul de. grup“ şi „modelul individualizat“. 
Cel dintâi constă în raportarea performanțelor individuale obţinute la o normă 
standard, dinainte stabilită sau la rezultatele de ansamblu ale grupului din care 
elevul face parte. Notarea se realizează prin comparare, unul din termenii 
comparaţiei constituindu-! întotdeauna rezultatele observate sau înregistrate, 
iar celălalt, un etalon standard sau rezultatele generale ale grupului: Etalonul 
este. dat de obiectivele prevăzute. în programă, compararea scoțând . în 
evidenţă nivelul realizării lor. Notele acordate indică gradul 'de apropiere sau 
discrepanţa dintre rezultatele aşteptate şi cele obţinute. Programele şcolare 
indică tocmai'.aceste rezultate:ce se aşteaptă, ceea ce vor trebui să cunoască 
şi să stăpânească elevii după parcurgerea lor. Este vorba de nivelul: maxim, 
optim sau ideal, fără a preciza, însă, limitele inferioare, minime care vor trebui 
“atinse. Acest nivel : minim, respectiv „grad de acceptabilitate“” sau 
„admisibilitate“ este stabilit de către fiecare profesor (l. T. Radu, 1981,p.247). 
-El diferă de la o clasă la alta dar nu se poate abate decât în limitele teoriei 
statistice de'la cele prevăzute în programă. Obiectivele instruirii reprezintă un 
etalon care permite localizarea precisă a gradului de însuşire a. elementelor 
'secvenţei de învăţare supusă evaluării, cât şi a''cauzelor eventualelor 
neîmpliniri. Raportarea la grup incumbă ordonarea elevilor în interiorul acestei 
unităţi microsociale într-o ordine crescătoare sau descrescătoare, în funcţie de 
scorurile individuale calculate. De data aceasta etalonul oscilează de la un 
grup la altul în funcţie de particularităţile individuale ale membrilor săi. Din 
această cauză ea nu.oferă un bilanţ al îndeplinirii obiectivelor, punându-i pe 
elevi „într-o situaţie de. competiţie, deplasându-le. motivaţia: efortul de. a-şi 
însuşi progresiv-o disciplină de învăţământ se substituie efortului de a se clasa 
înaintea altor colegi“ (Bal, R., 1979, p:. 184). am ms: 
Modelul. individualizat de. notare constă în raportarea rezultatelor la 
„posibilităţile individuale ale fiecărui elev. Compararea se face cu sine însuşi, cu 
scopul. evidenţierii progresului “înregistrat de la.o etapă la alta: Nota 
(calificativul) ;măsoară.în: acest caz achiziţiile înregistrate de către elev în 
comparaţie cu momentele anterioare: ale instruirii. Din perspectiva stimulării 
elevilor, avantajul acestui model este evident... Bata; 
Valoarea modelelor şi variantelor prezentate mai sus este dependentă de 
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- concrete în care se realizează notarea. Raportarea permanentă la prevederile 
programei, considerate ca etalon, concomitent cu fructificarea şi stimularea 
„variabilelor psihologice ale predării-învăţării, iată cheia acestei măiestrii. 
Aceste variante nu se exclud, ci se presupun reciproc: Este necesar să 
cunoaştem cum progresează elevii atât în funcţie de obiectivele prevăzute, cât 
şi în funcţie de propriile lor posibilităţi. PP, N 
Vom trece acum la factorii implicaţi. în procesul aprecierii. întrucât cele 

două operaţii sunt expresii concrete ale relaţiei pedagogice, vom putea delimita 
factorii ce ţin de personalitatea profesorului şi factorii ce ţin de personalitatea 
elevilor. Se consideră că există o deosebire între personalitatea profesorului şi 
| cea a examinatorului. Aceasta din, urmă o include pe cea dintâi, dar presupune 
i în plus şi alte calități sau însuşiri. „Arta de a examina comportă calităţi foarte 
| deosebite de acelea pe care le necesită arta de a preda“ (V. Pavelcu, 1966, 
p. 134). “Multe cercetări s-au concentrat asupra “subiectivităţii 'notării şi 
aprecierii, ca „principală sursă de distorsiune în evaluarea procesului de 
“învăţământ. Din perspectiva personalităţii profesorului, sunt menţionaţi 
asemenea factori cum ar fi. efectul halo, efectul contrast, efectul ordine, 
“folosirea scării de notare, eroarea tendinței centrale, ecuaţia personală sau 
eroarea individuală constantă a celui ce notează, trăsături de personalilate ale 
acestuia (experienţă, temperament, caracter etc.). 

La polul celălalt, personalitatea elevului constituie şi ea sursă pentru 
multe erori de notare şi apreciere. Perturbaţiile rezultă din nepotrivirea dintre 
instrumentele folosite şi diferite însuşiri ale personalităţii. Reacţiile elevului, ca 
manifestări ale individualităţii sale, maschează uneori randamentul real. Starea 
„psihologică. în care se află, determinată de oboseală, temperament, caracter 
etc. îşi pune amprenta asupra răspunsurilor exprimate. Unele erori de 
„apreciere pot fi generate de specificul obiectului de învăţământ. 
A Evaluarea şi aprecierea au un triplu rol: de diagnosticare, de constatare 
şi de prognosticare. Rolul de diagnosticare constă în sesizarea modului în care 
s-a desfăşurat procesul de învăţare, insistând asupra deficienţelor şi cauzelor 
ce l-au generat. Funcţia constatativă constă în inventarierea achiziţiilor pe care 
de posedă elevul în momentul în care se face aprecierea, a progresului realizat 
de la o etapă la alta, cât şi în precizarea locului pe care îl ocupă în colectivul 
din care face parte. Rolul de prognosticare constă în posibilităţile ce le oferă de 
a face unele previziuni asupra rezultatelor şi performanţelor ulterioare. 
| Prevenirea şi înlăturarea erorilor pomenite mai sus amplifică 
coeficientul de obiectivitate, atribut fundamental al aprecierii. Cu toate 
acestea nu se poate vorbi de o obiectivitate totală. Ea nu poate fi privită în 
“sine decât în funcţie de consecinţele pe care aprecierea le are asupra. 
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procesului de învăţare şi a personalităţii elevilor. Din acest punct de vedere 
nu există o relaţie univocă şi direct proporţională, în sensul ca unei 
obiectivităţi ridicate să-i corespundă întotdeauna efecte pozitive. Aceasta ne 
face să lansăm presupunerea că obiectivitatea notării include o doză de 
subiectivitate care până la un punct poate avea consecinţe pozitive din punct 
de vedere pedagogic şi psihologic. Oricare din metodele pe care le- tam 
prezentat posedă ' 'un oarecare coeficient de subiectivitate - cu consecinţe i 
diferite asupra obiectivităţii, uneori pozitive, alteori negative. Testele 
docimologice, de exemplu, înlăturând. unii factori subiectivi ce tin de 
personalitatea profesorului (severitate, indulgență eC) fac. în acelaşi timp 
abstracţie de anumiţi factori subiectivi ce ţin de personalitatea elevilor, care 
îşi pun amprenta asupra răspunsurilor (starea momentană, trăsături - 
temperamentale' etc.). Aşa că, atenuând factorii subiectivi ce ţin de 
personalitatea profesorului, amplifică obiectivitatea, dar neglijându- i pe cei 
„privitori. la personalitatea elevilor, , diminuează obiectivitatea. În cazul 
chestionării orale situaţia se prezintă . invers: factorii subiectivi ce. ţin de 
| personalitatea profesorului . atenuează obiectivitatea, în schimb, controlul 
„unor. factori subiectivi ce tin de pei&găslalea elevilor. poate amplifica 
obiectivitatea. 


22.4. INTERDEPENDENȚA DINTRE STRATEGIILE DIDACTICE 
Din cele prezentate în acest capitol desprindem că menirea strategiilor | 
didactice este de a asigura legătura dintre mecanismul reglator şi 
mecanismul reglat, respectiv, dintre activitatea de e predare şi activitatea de 
învăţare. întrucât fiecare din cele două activităţi i implică o multitudine de 
variabile şi transformări de la un moment la altul, în mod inevitabil şi relaţiile 
dintre ele au un caracter procesual şi . dinamic. Funcţia principală a 
| strategiilor didactice este de a imprima un 'anumit sens acestor relaţii, astfel 
încât, în cele din urmă, activitatea de învăţare să se desfăşoare în condiţii cât 
| mai bune. Din acest punct de vedere. strategiile « didactice sunt modalităţi prin 
care se realizează o coordonare şi dirijare conştientă P relațiilor dintre 
activitatea de predare şi cea de învățare. Pornind de la specificul relațiilor 
dintre cele două activităţi am delimitat două categorii de strategii: euristice şi 
algoritmice. La acestea se adaugă o a treia categorie, având rolul de a întări, 
"consolida şi consemna rezultatele obţinute prin. intermediul celorlalte. două. 
Interdependenţa dintre aceste trei palegorii s-ar putea reprezenta grafic cu 
ajutorul unui triunghi: 
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Strategii didactice 
evaluativ-stimulative 


Strategii didactice . Strategii didactice 
| de tip euristic de tip algoritmic 


“Fig. 13 — Schema interdependenţei între strategiile didactice 


Strategiile euristice se caracterizează prin aceea că declanşează 
procesul învăţării, oferind mai multe alternative, impunând căutarea şi 
explorarea pentru realizarea obiectivelor propuse. Ele răspund în cea mai 
mare măsură caracteristicilor „obiectului“ reglat, personalitatea elevului, care, 
datorită multitudinii de variabile pe care le incumbă şi a imposibilității previziunii 
dinamicii lor, se opune unei reglări totale. „Complexitatea situaţiei de învăţare 
se sustrage unei proiectări detaliate“ (E. Fries, 1973, p. 16). 

Strategiile algoritmice se caracterizează prin aceea că asigură legături 
univoce între activitatea de predare şi cea de învăţare, care vor conduce la 
' realizarea obiectivului stabilit. La prima vedere s-ar părea că aceste strategii ar 
trebui să constituie „modelul“ ideal, dacă ne gândim la procesul de învăţământ 
“considerat ca fiind forma cea mai înaltă de organizare a educaţiei. În realitate, 
lucrurile se prezintă altfel. Prin strategiile didactice se realizează o dirijare a 
procesului de învăţare; oricum acestuia încă nu-i sunt cunoscute toate 
mecanismele şi implică o multitudine de factori; de aceea nu este posibilă o 
dirijare algoritmică totală. Dacă la toate acestea mai adăugăm şi faptul că 
unele mecanisme ale învăţării nici nu se pot supune unei asemenea dirijări, 
atunci corelarea dintre cele trei categorii de strategii didactice se impune cu 
necesitate. | 
“Rolul conducător al profesorului se exprimă aici prin capacitatea sa de a 
| găsi cele mai adecvate variante đe îmbinare între diverse metode şi procedee 
aparţinând unui tip de strategii sau unor tipuri diferite, potrivit conţinutului acelei 
situaţii de învăţare. „În aceste condiţii, atât empirismul pedagogic sistematic, 
care ar vrea să fundamenteze metodele pedagogice pe stricta experienţă 
directă şi personală a celor care le practică, negând orice valoare psihologică 
a metodelor sale, cât şi imperialismul psihologic, care ar vrea ca pedagogia să 
nu fie decât o simplă aplicare a psihologiei sau chiar a psihologiei copilului, 
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reprezintă două puncte de vedere contrarii, ambele la fel de periculoase“ 


(G. Palmade, 1975, p. 115). 

Aplicarea acestor metode de către profesor presupune piata EER D 
lor continuă pentru a descoperi el singur variantele celei mai bune combinări, 
aplicând cunoştinţele de psihologie şi reflectând asupra rezultatelor obținute. 
Numai- în -acest fel- metodele se integrează organic în activitatea sa, 


diminuându- se riscul de a se transforma în simple „reţete“ ce se aplică în mod - 
identic. Nu.există o metodă bună în sine, ea poate primi acest atribut-dacă se 
aplică în mod creator. „Drama. pedagogiei, ca de altfel şi a medicinii şi a multor | 


altor ştiinţe care ţin în acelaşi timp de artă şi de ştiinţă, constă, într-adevăr, în 


faptul că metodele cele mai bune sunt şi cele mai dificile“ (J. Piaget, 1972, 


p.63). 
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PROBLEMATICA SUCCESULUI și INSUCCESULUI 
„ȘCOLAR 


23.0. DELIMITĂRI CONCEPTUALE. 


| Abordarea procesului de învăţământ prin “prisma eara al. se 
impune astăzi cu tot mai multă insistenţă. După cum am văzut, proiectarea 
educaţională include ca secvenţă intrinsecă detectarea 'şi înregistrarea 
„rezultatelor obținute. noi dal se obiectivează în “comportamentul verbal şi 


"nonverbal al elevilor . îmbracă forma randamentului colar sau a 
performanţelor şcolare. oana performan nţelor şi exprimarea lor cantitativă 


oferă posibilitatea evaluării. acestui. proces. Categoria de efi iciență exprimă 
nivelul de concordanță dintre. cerinţele sociale şi „produsul“ procesului de 
învăţământ, materializat în elaborarea structurii interne a personalităţii umane. 
În termeni sociologici, efi iciența se exprimă prin aşa-zisul raport dintre „fluxul de 
intrare“ şi „fluxul de ieşire“. Ea poate fi evaluată în interiorul sistemului de 
învăţământ, prin. analiza rezultatelor materializate în „produsul“ unor cicluri 
(module) ale acestuia şi în afara sistemului de învățământ, prin analiza 
„produsului“ final, respectiv, a modului î în care absolvenţii se integrează în viaţa 
socială. Pe plan psihologie eficienţa constă în depăşirea şi rezolvarea 
contradicţiilor interne dintre solicitările obiective, impuse din exterior şi starea 
de dezvoltare psihică la care a ajuns elevul. Din această perspectivă ea 
îmbracă forma succesului sau insuccesului şcolar (reuşitei sau nereuşitei la 
învăţătură). Schematic, relaţia dintre aceste concepte s-ar putea eri rezeipia ca 
în figura ce urmează. i | 
„Pe baza acestei scheme putem defi ini (Succesul, (insuccesul) _şcolar ca 
exprimând gradul de adecvare dintre nivelul dezvoltării psihofiz zice a elevului şi 
solicitările obiective ce i se adresează. în, procesul de învăţământ. )Detaliind 
această paradigmă vom Spune că succesul şcolar. (reuşita la învăţătură) va 
„desemna „concordanța c ce se. stabileşte. între..solicitări. şi . nivelul. dezvoltării 
psihofi zice. a elgyuluig iar r insuccesul (eşecul, ere ușita,, rămânerea: în-urmă-la 


~ 
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exterior, prelucrate şi ordonate de către agenţii acţiunii (cerinţe instructiv- 
educative materializate în obiectivele formulate, condiţii sociofamiliale etc.). 
Dacă eficienţa . procesului de învăţământ presupune raportarea 
randamentului sau a performanţelor şcolare la solicitările obiective, succesul 
(insuccesul) şcolar presupune raportarea concomitentă atât la exigenţele 
externe, cât :şi. la posibilităţile interne ale elevului. În_consecință. calitatea 
acestor, performanţe, măsurate şi evaluate cu ajutorul diferitelor instrumente 
docimologice, constituie criteriu de apreciere a eficienţei procesului de 
învăţământ şi cadru de referinţă pentru analiza succesului (insuccesului) 
„şcolar. Aceleaşi performanţe, desemnând un anumit grad de eficienţă, vor 
avea semnifi icații psihopedagogice diferite din punctul de vedere al reuşitei 
şcolare. Nuanţarea este impusă de diferenţele care există între elevi în ceea 
ce priveşte posibilităţile lor interne de a răspunde la solicitările externe, 
succesul (insuccesul) şcolar presupunând cu necesitate raportarea 
performanţelor la aceste posibilităţi. Asa, de exemplu, un rezultat evaluat cu 
nota 7 se înscrie în limitele succesului pentru un elev cu posibilităţi mai reduse 
sau poate fi estimat ca insucces pentru un elev cu posibilităţi mai mari. Din 
. această cauză aprecierea stării de succes sau insucces nu se poate face luând 
in considerare doar criteriul eficienţei, exprimat în notele şcolare ale elevilor. 
“Succesul sau. insuccesul. Şcolar. îmbracă. forme concrete de manifestare, 
diferite de la. o situaţie la alta sau de la un elev la ăltul. Criteriul eficiei icienţei 
urmează să fi le „întregit cu manifestările psihopedagogice pe care le implică 
asemenea stări. După cum se observă şi din schemă, circuitul ce reprezintă 
„succesul (insuccesul) şcolar angajează în relație directă „solicitările obiective“ 
şi „elevul“. În consecinţă, personalitatea acestuia din urmă conferă specificitate 
manifestărilor de succes sau insucces în activitatea de învăţare. 


Solicitări 
„|. obiective 


„Succes 
(insucces) 
şcolar 


Rezultate 
(randament 
performanţe) 


Eficienţa procesului 
de învăţământ 


Fig. 14 — Ferelajia dintre efi icienja procesului de învățământ şi succesul (insuccesul) 
şcolar. 
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Recunoscând. aceste diferenţe individuale, generate de aceste condiţii 
interne, realitatea şcolară oferă posibilitatea delimitării unor tipologii de 
manifestare.: Astfel, în ceea ce priveşte. insuccesul. Şcolar în literatura de 
specialitate se face. distincţia între insuccesul generalizat şi cel 1 particular.! În 
primul caz este vorba de elevi care întâmpină dificultăţi de adaptare: la viaţa 
şcolară în ansamblu, care: nu fac faţă baremurilor minime la majoritatea 
obiectelor de` învăţământ În cea de'a doua categorie sunt incluşi elevii care. 
întâmpină greutăţi la ` unele obiecte de învăţământ sau „pentru Le) anumită 
perioadă de timp. 

Pe de altă parte, insuccesul şcolar este un fenomen dinamic, evoluţia 
lui parcurgând mai multe faze, de intensitate variabilă şi cu manifestări 
specifice. De aceea se pot delimita două faze% una inițială, ce îmbracă 
forma rămânerii în urmă la învăţătură, şi: alta finală „de insucces evident, 
relativ stabil, fapt consemnat. prin. corigenţă şi repetenție, pe când 
rămânerea în, urmă la învăţătură” este o fază premergătoare, cu manifestări 
oscilante. care prevestesc eşecul. Caracterul oscilant al acestei faze constă 
în evoluţia contradictorie pe care o cunoaşte, ea încheindu- -se cu o stare de 
succes sau insucces şcolar. Rămânerea în urmă la învăţătură este deci o 
fază de insucces latent şi temporar. „Surprinsă în stadiile, sale incipiente, 
când se produc primele neajunsuri în munca şcolară a elevului, când este 
numai un moment al evoluţiei. situaţiei sale şcolare, rămânerea în urmă la 
învăţătură. poate fi „dirijată“, printr-o intervenţie pedagogică adecvată spre 
învingerea. greutăților şi: asioyrgita feusilgie la: Arp (eră ij ee 
1967, p: 5). 

„ Societatea contemporană cu:toate zarit şi ranităztăblă; ei; multe 
dintre ele inedite, subliniate şi analizate în alte capitole, amplifică şi intensifică 
„solicitările obiective“, ce'se exercită asupra copilului prin intermediul educaţiei. 
În acest context problema succesului şi insuccesului şcolar se impune cu tot 
mai multă acuitate. Întrebări de genul: de ce unii elevi reuşesc să facă faţă 
acestor solicitări, iar alţii nu, respectiv de ce unii gustă din cupa succeselor, iar 
alţii din cea a insucceselor, de ce, după expresia. lui M. Gilly unii copii devin 
„elevi buni“, iar alții „elevi slabi“ polarizează tot mai mult preocupările 
psihopedagogiei contemporane. Nu întâmplător lucrările referitoare la condiţiile 
reuşitei şi eşecului la învăţătură. s-au înmulţit. Datele. statistice, publicate în 
diferite ţări, consemnează creşterea numărului copiilor cu tendinţă de 
rămânere în urmă la învăţătură. Aceasta înseamnă că insuccesul şcolar a 
încetat să fie un fenomen periferic, aria şi formele sale de manifestare 
extinzându-se tot mai mult. Care-i sunt cauzele şi, mai ales, cum poate fi 
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preîntâmpinat, iată două întrebări corelative asupra cărora se apleacă tot mai 
mulţi cercetători. 


23.1. CONSTELAȚIA FACTORILOR CARE STAU LA BAZA 
SUCCESULUI ŞCOLAR (REUȘITEI LA ÎNVĂȚĂTURĂ) 


Din «oi de` vedere pedagogic important este a preveni şi a 
preîntâmpina insuccesul şcolar şi nu a-l consemna şi analiza după ce el a 
devenit o stare reală. Prevenirea presupune, în acest caz, intervenţie 
conştientă, întemeiată pe cunoaşterea eventualelor cauze care- ar putea 
genera nereuşită în activitatea de învăţare. Asemenea cauze sunt legate 
nemijlocit de anumite distorsiuni intervenite Ia. nivelul factorilor care concură la 
obţinerea unui randament ce satisface succesul şcolar. Din această 
perspectivă reuşita şcolară este considerată ca o rezultantă a confluenței 
tuturor factorilor implicaţi în activitatea de învăţare. Schema ce urmează ne 
oferă posibilitatea să desprindem două categorii de factori, una incluzându-i pe 
aceia care se referă la geneza,. „organizarea şi administrarea. solicitărilor 
obiective, cealaltă, înglobând: toate variabilele > personalităţii elevului implicate 


me iii arii meta și 


Pta si 
în procesul învăţării. Cei dintâi âsigură contextul sociopedagogic. în care se 


desfăşoară învăţa rea, „pe când ceilalţi constituie condițiile interne care 
mijlocesc acțiunea celorlalți. În consecinţă, diferențierea celor două categorii 
de factori este relativă, condiţiile interne fiind la rândul lor rezultatul acţiunii 
factorilor. sociopedagogici, după cum efectul acestora este dependent de 
modul în care se oglindesc în structura psihologică a elevului. Nici unul din 
aceşti factori nu poate fi fi analizat în mod izolat, întrucât aportul fiecăruia la 
explicarea reuşitei la învăţătură este determinat de interacţiunile sale, directe 
-sau indirecte, cu ceilalţi factori. | 

“Pentru concizia exprimării vom adopta denumirile de „factori 
sociopedagogici“ şi „factori biopsihologici“. ai succesului şcolar. În prima 
categorie vom include factorii ce se referă la structura instituțională a 
învățământului, factorii familial; şi factorii-angrenaţi în organizarea pedagogică 
E procesului de învăţare, aceştia din urmă depinzând. nemijlocit de activitatea 
profesorului. În categoria factorilor biopsihologici vom detalia factorii biologici, 
ce se referă la starea de sănătate şi cei psihologici. (intelectuali şi 
nonintelectuali), ce se referă la structura personalităţii umane. O schemă a 


acestor factori s-ar prezenta astfel: 
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Siructüra instituţională a sem de învăţământ î îşi pune Yr 
asupra succesului şcolar prin specificul relaţiilor. instituite, vertical şi orizontal, 
între diversele sale module. Caracterul elastic şi flexibil al acestor relaţii, de 


Alamu 


natură să permită reorientări pe parcurs, oferă. premise favorabile 


preîntâmpinării eşecului şcolar. Întrucât. opţiunile şcolare ale elevilor se 


cristalizează treptat, pe măsura dezvoltării potenţialului biopsihic, rezultat al 


tuturor acţiunilor şi influențelor ce se exercită asupra lor, o structură mai 
flexibilă între modulele sistemului oferă posibilitatea ca respectivele opţiuni să 
corespundă mai bine aptitudinilor. şi înclinațiilor reale ale elevilor. Aceeaşi 
structură instituțională este cea' care facilitează fluxul pe verticală, de la un 
modul la altul. Felul în care se corelează calitatea pregătirii în modulul inferior 


şi capacitatea de absorbţie a modulului superior va influența acest flux, cú 


repercusiuni asupra. succesului şcolar. Rezultatele în interiorul sistemului de 


învăţământ se transferă de la un modul la altul şi se cumulează, succesele 


parţiale supunându-se şi ele unor asemenea conexiuni. Restrângerea 
proporţională a sferei de. cuprindere. în ciclurile terminale concomitent cu 
| accentuarea diversificării spre vârful piramidei reprezintă alte surse favorabile 
| pentru activitatea de învăţare pe care ni le oferă organizarea instituţională a 
învăţământului. Conchidem, astfel, că relaţiile funcţionale dintre diferite grade, 
cicluri şi niveluri ale învăţământului influenţează activitatea de ep şi 
succesul şcolar. 
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În aceeaşi categorie a factorilor sociopedagogici am inclus şi familia. 
Contribuţia ei la asigurarea progresului şcolar al copilului poate fi pusă pe 
“seama climatului familial ce se constituie în interiorul acestei unităţi sociale, 
„precum şi a colaborării ei cu şcoala. Multiple cercetări întreprinse în ultimii ani 
au scos în evidenţă o serie întreagă de manifestări, proprii acestui univers 
.microsocial. O parte dintre ele se referă la valenţele educative pe care le 
incumbă, acreditându-se ideea că rolul familiei în dezvoltarea psihosomatică a 
copilului este hotărâtor, punctul de plecare al traiectoriei viitorului adult aflându- 
se aici. Valenţele educative ale familiei sunt o expresie directă a mediului 
familial, considerat ca rezultat al unei sinteze unice a tuturor relaţiilor ce se 
stabilesc între membrii săi. Se consideră că nici un alt mediu nu oferă o 
diversitate atât de mare de relaţii într-o unitate socială atât de restrânsă. 
Climatul familial este expresia funcţională a acestor relaţii ce poate îmbrăca o 
infinitate de nuanţe, după cum predomină cooperarea sau tensiunea dintre 
'membrii familiei. Ca factor al progresului şcolar, climatul familial contribuie la 
formarea atitudinii copilului faţă de şcoală, în general, faţă de învăţătură, în 
special. Aceasta presupune, din punct de vedere pedagogic, crearea unui 
'substrat motivaţional adecvat. Acţiunile educative întreprinse în acest sens 
trebuie incluse într-un sistem mai larg care să vizeze personalitatea în 
ansamblul său. Aprecierile generale ale părinţilor la adresa şcolii, cât mai ales 
preocuparea lor sistematică faţă de rezultatele şi progresul şcolar al copiilor, 
“stimulările şi încurajările continue se înscriu ca modalităţi de influențare a 
acestei atitudini. „În sfera motivaţională, atitudinile părinţilor faţă de situaţia şi 
viitoarea ocupaţie a copiilor împreună cu nivelul de încurajare pe care ei îl 
"oferă muncii şcolare se află într-o legătură semnificativă cu performanţele lor“ 
(D.F. Swift). T al 

Prin regimul de viaţă pe care părinţii îl impun şi controlează contribuim la 
formarea unui stil individual de muncă, dar şi a unor trăsături de caracter 
necesare înlăturării dificultăţilor în activitatea de învăţare. Caracteristic este că 
toate acestea nu se formează prin sfaturi şi poveţe, ci în primul rând prin 
organizarea şi supravegherea activităţii copilului, prin funcţionarea cât mai 
bună a relaţiilor intrafamiliale, prin angajarea copilului în cadrul acestor relaţii 
'ca urmare a investirii sale cu roluri care să-l supună unei exersări 
‘corespunzătoare. 

Organizarea pedagogică a procesului de învățământ include totalitatea 
intervențiilor întreprinse în mod conştient care determină în mod direct 
activitatea de învățare a elevului. Ansamblul acestor „presiuni“ din exterior ar 
putea fi sistematizate în următoarele grupe: elemente de conţinut (informaţia 
didactică), tehnologia procesului de învăţământ, personalitatea profesorului. 
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“După: cum am precizat la momentul potrivit, informaţia didactică este 
rezultatul selectării: şi prelucrării informaţiei ştiinţifice, inclusă în-documentele 
şcolare. Impactul ei:asupra succesului şcolar este evident. Acest fapt depinde . 
în primul rând-de modul în care este prelucrată şi ordonată în documentele 
şcolare. Calitatea prelucrării îi conferă gradul de accesibilitate. Conţinutul 
“acestor documente trebuie corelat funcţional atât cu necesităţile societăţii, cât 
şi. cu posibilităţile de. asimilare ale elevilor. Un, asemenea deziderat 'se 
realizează prin formularea. obiectivelor educaţionale cărora li se subsumează ` 
„conţinutul informaţional, selectat din volumul valorilor. culturale acumulate în 
domeniul unei ştiinţe. Unităţile informaţionale care, însumate, constituie 
conţinutul învățământului trebuie să . asigure acea unitate iaca 
obiectivele generale ale educaţiei şi cele concrete ale predării. . . .-..: 

„Contribuţia tehnologiei didactice la asigurarea succesului şcolar este tot 
-mai mult solicitată. Având în vedere sensul cei l-am, dat vom. considera că 
toate implicaţiile ei'asupra succesului şcolar se evidenţiază prin crearea unor 
situaţii de. instruire care să fie . în. concordanţă cu ritmul de învăţare. 
Respectarea diferenţelor individuale presupune crearea unor . situații. de 
instruire care să permită elevilor înaintarea pe căi diferite pentru: atingerea 
aceloraşi obiective. Adaptarea acestor situaţii de instruire .la particularităţile 
psihofizice ale elevilor,nu se poate face în detrimentul unei pregătiri unitare.a 
"acestora. Informaţia didactică prevăzută în documentele şcolare este supusă 
unei noi sistematizări cu ajutorul acestei programări externe pe care o incumbă 
strategiile didactice, devenind astfel mijloc pentru punerea în mişcare. şi 
'dezvoltarea proceselor psihice. Pentru asigurarea progresului şcolar important ` 
este modul în care se realizează joncţiunea dintre informaţie şi: procesele. 
psihice ale învăţării. Antrenarea şi utilizarea unei game cât mai extinse a 
acestor procese amplifică caracterul formativ al învăţământului şi creează 
condiţii favorabile pentru activitatea ulterioară de învăţare. Cunoştinţele sunt 
indispensabile pentru realizarea acestui. deziderat. Efectul. lor. pe -planul 
învăţării depinde însă de modul în care sunt prelucrate şi transmise cu'ajutorul 
strategiilor didactice. Logica internă! a unei discipline de învăţământ nu se 
suprapune şi nu se transpune automat în logica internă a învăţării. Ca proces, 
învăţarea include o serie întreagă de componente psihice, diferite de la un elev 
la altul, care se interpun şi mijlocesc această transpunere.. Finalitatea ei 
vizează deopotrivă asimilarea. cunoştinţelor - şi dezvoltarea acestor 
componente. În consecinţă, organizarea situaţiilor de instruire - urmează. să 
„asigure - condiţii favorabile activităţii de învăţare ca proces complex de 
informare şi formare, de asimilare- a. cunoştinţelor . şi dezvoltare -a 
componentelor. structurale ale personalităţii umane. Ce înseamnă însă a 
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organiza situaţii iti instruire care să răspundă acestei cerinţe? Este vorba de 

„a:crea asemenea situaţii care să faciliteze. participarea activă a elevului în 
procesul de învăţare. Activizarea presupune angajarea efectivă a potenţialului 
şi a întregii energii spirituale de care dispune pentru înfăptuirea sarcinilor de 
învăţare. Ea este cu atât mai intensă cu cât gama proceselor mintale antrenate 
este mai extinsă. C. W. Taylor a constatat că dacă în procesul de învăţământ 
'se apelează numai la memorie se poate sconta că 50% dintre copii vor obţine 
rezultate peste medie. Prin antrenarea şi a altor procese psihice se poate 
„ajunge ca procentul copiilor cu rezultate bune să crească simţitor (A. Pare, 
_1972,p.425). 

Din. punct de vedere pedagogic învăţarea activă ea rezultatul întregii 
activităţi de organizare, conducere şi îndrumare a procesului de învăţământ de 
„către profesor. Strategiile didactice sunt principalele instrumente folosite în 
acest sens. Efectul lor este dependent de rigurozitatea fundamentării 
psihologice, de. felul în care răspund unor cerinţe ale învăţării şi dezvoltării 
intelectuale. „Metoda de învăţămân dobândeşte virtuţi activatoare în măsura în 
care se subordonează unei "teorii explicative a învăţării, declanşând şi 
întreţinând mecanismele acestui proces. Studii experimentale întreprinse au 
demonstrat că rezultatele mai slabe ale. unor elevi la unele obiecte de 
învăţământ s-ar datora nu atât dificultăţilor generate de structura intrinsecă a 
cunoştinţelor, cât de' greutăţile de adaptare la una sau alta din metodele 
folosite de către profesor (J. Piaget, 1972). 

Combinarea într-un anume fel a strategiilor didactice conduce la crearea 
unui mediu şcolar corespunzător. După R. Glaser acesta poate fi predominant 
„selectiv sau predominant adaptativ. În mediul şcolar selectiv elevul urmează să 
se acomodeze strategiilor didactice folosite de către profesor. Reuşita şcolară 
“este. condiţionată, în acest caz, de capacitatea elevului de 'a se adapta 
„condiţiilor exterioare ce-i sunt impuse şi în mai mică măsură de capacitatea lui 
generală de învăţare. Mediul şcolar adaptaiiv oferă condiţii mult mai variate, 
venind astfel în întâmpinarea diferenţelor individuale dintre elevi. El dispune de 
un repertoriu mai variat de metode şi condiţii, elevii având posibilitatea să se 
exprime. în funcţie de posibilităţile şi aptitudinile lor. Dacă mediul şcolar selectiv 
favorizează actualizarea doar a unora din potenţialităţile de care. dispune 
elevul, în funcţie de accentul ce se pune prin strategia folosită, mediul şcolar 
“adaptativ. oferă prilejul exprimării unui evantai larg de posibilităţi (T. = Aia 
1978, p. 77-78). : 

Nivelul şi gradul de activizare a elevilor sunt otil influențate de 
modul în care se realizează individualizarea în procesul de învăţare. În sens 
pedagogic. individualizarea presupune două tendinţe complementare: 
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“asigurarea unei independenţe mai mari a elevului în activitatea de învăţare, pe 
de o parte, elaborarea 'şi administrarea unor sarcini diferenţiate în funcţie de 
“ritmul şi posibilităţile de asimilare ale celui care învaţă, pe de altă parte. 
Modalităţile practice folosite în acest sens sunt multiple şi variate. Unele dintre 
ele realizează individualizarea prin măsuri cu destinaţie directă, adresate 
elevilor, pe baza unor criterii cunoscute în prealabil, altele facilitează acest 
proces prin modul în care repertoriul sarcinilor formulate se armonizează cu 


diferenţele psihice dintre elevi. Conceptul de diferenţiere a instruirii relevă 


caracterul de sistem al multiplelor modalităţi susceptibile: de a face ca 
activitatea de învăţământ să fie adecvată trăsăturilor tipologice sau individuale 
ale elevilor, conferindu-i valoarea unei veritabile strategii de organizare şi 
desfăşurare a activităţii de instrucţie şi educaţie“ (|. T. Radu; 1978, p. 19). 
‘Adaptarea instruirii unor particularităţi tipologice sau individuale nu trebuie să 
însemne subordonarea celei dintâi acestora din urmă; instruirea diferențiată 
trebuie să aibă în vedere şi: sensul devenirii acelor ie te tendința 
“înscrierii şi orientării lor spre „zona dezvoltării imediate“. 

"Un rol important asupra succesului şcolar îl au strategiile didactice de, tip 
evaluativ-stimulativ. Ele oferă posibilitatea măsurării şi aprecierii rezultatelor 
obținute în activitatea de învăţare; prin notele acordate, elevul şi societatea 
estimează calitatea muncii desfăşurate. Perfecţionarea tehnicilor docimologice 
se înscrie pe linia asigurării unui progres şcolar neîntrerupt. Ca indicator 
sintetic al evaluării, nota trebuie să fie stimulativă, declanşând şi întreţinând o 
atitudine pozitivă faţă de activitatea şcolară; ea nu este numai il mă ci 
şi prognostică“ (V. Pavelcu, 1966, p. 47). 

Ne vom concentra în continuare asupra personalităţii profesorului, factor 
răspunzător de progresul şcolar al elevilor. Întregul evantai al dezideratelor 
pedagogice legate de succesul/insuccesul şcolar poartă pecetea personalităţii 


profesorului. Dintre componentele „personalităţii sale, ` pregătirea 


psihopedagogică se află într-o corelație ridicată cu rezultatele la învățătură, ea 
oferindu-i posibilitatea adaptării procesului de instruire la particularitățile 
tipologice şi individuale ale elevilor. Apelând la- aceeaşi pregătire 
psihopedagogică profesorul poate diagnostica anumite dificultăți de învăţare 
întâmpinate de elevi, concomitent cu intervenţia pentru atenuarea sau 
“înlăturarea lor. i: | i joase fiaid da ah 
Referitor la anumite trăsături ale personalităţii, datele unor cercetări arată 
că „afecțiunea profesorului corelează cu randamentul la învăţătură al elevului“ 
(D. P. Ausubel, p. 537). O atitudine caracterizată prin afecțiune şi înţelegere 
conduce la crearea unui climat educativ stenic, în care: buna dispoziţie şi 
încrederea reciprocă se vor răsfrânge pozitiv asupra activităţii de învăţare prin 
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intermediul factorilor motivaţionali întreţinuţi de laudele şi încurajările care 
predomină aici. Dintre aceşti factori, mai semnificativi sunt cei afiliativi (de 
autoafirmare)” şi cei cognitivi. Impulsurile afiliative  întreţin tendinţa de 
identificare cu. „profesorul, autoafirmarea stimulează dorința de a obţine 
performanţe. mai ridicate, iar motivele cognitive dinamizează activitatea 
intelectuală î în procesul învăţării. 

Multe reflecţii s-au făcut asupra implicaţiilor „stilului de predare" al 
profesorului asupra activităţii de învăţare a elevilor. Cu toate că nu există o 
delimitare clară a acestui „stil, multe. din elementele sale au fost puse în 
evidenţă de cercetările întreprinse până în prezeni. Asumându-ne o doză de 
aproximare, vom considera că stilul de predare include totalitatea trăsăturilor 
ce caracterizează comportamentul profesorului î în procesul de învăţământ. El 
imprimă acea pecete individuală ce rezultă din modul în care se corelează 
diferite atitudini şi tehnici. de lucru implicate în desfăşurarea acestui proces. 
Asemenea deosebiri se manifestă prin nuanțele atitudinale, prin dimensiunile 
stimulatoare sau inhibitoare, prin repertoriul de recompense şi pedepse pe 
care le foloseşte, prin conştiinţa şi responsabilitatea cu care urmăreşte 
realizarea obiectivelor propuse, prin intensitatea activizării elevilor în procesul 
de învăţare etc. Întrucât stilul de predare este o rezultantă a întregii 
personalităţi a profesorului, pregătire, experienţă, aptitudini, interese, aspirații, 
temperament, caracter etc., perfecţionarea lui presupune cu necesitate 
restructurări în cadrul. acestor componente. Relativa lui stabilitate, ca 
manifestare globală a personalității, nu-i diminuează resursele interne de 
ajustare şi nuantțare. 

Trecem. acum la cea de-a doua categorie de factori, cei bigpsihologici 
sau interni, care se referă la elev. Dintre aceştia, un loc important îl ocupă 
factorii: de ordin somatofiziologic: dezvoltarea fizică, starea de sănătate şi 
echilibrul fiziologic. 

- Observaţii medicale pertinente conduc la constatarea nd tie pe care 
dezvoltarea fizică o 'are asupra activităţii şcolare. Este vorba de parametrii 
biologici: statură, greutate, forță musculară, maturizare fizică etc. Abaterile:de 
la valoarea medie a acestor parametri trebuie să reprezinte un semnal pentru 
“părinţi şi profesori. Anomaliile şi dereglările în dezvoltarea fi izică favorizează 
instalarea stării de oboseală, cu epeo Sri asupra san intelectuale a 
'elevilor. ` Lae ; ada 
Starea generală a sănătăţii îşi pune amprenta asupra puterii de muncă şi 
a rezistenţei la efort. S-a constatat că „starea sănătăţii joacă un rol cu atât mai 
important cu cât inteligenţa e mai deficitară“. O atenţie deosebită trebuie 
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acordată tulburărilor numite. da A. Berge „afecțiuni: fără vâlvă“, care întrețin e) 
stare de oboseală permanetă (E. Gilly, 1976, p. AATE 

-= Echilibrul fiziologic este dat de. modul î în care se manifestă funcţiile vitale 
ale organismului (metabolism, glandele endocrine, respiraţia, circulaţia etc.), 
precum şi de starea generală a sistemului nervos şi a analizatorilor. Eventuale 
„fragilităţi fi ziologice“ care se pot exprima prin tulburări senzoriale (la niveluyl 
aculităţii vizuale, auditive etc:), stări nervoase, disfuncţii metabolice sau ale 
glandelor endocrine, perturbări. legate de somn etc. vor influenţa activitatea de 
învăţare. Ocupându-se de relaţiile dintre datele de natură fi ziologică şi reuşita 
şcolară, M. Gilly consideră că ele nu se reduc la simple succesiuni, de 
antecedente şi consecinţe, posibilitatea apariţiei unor compensări, “a unor 
întăriri şi a unor reacţii inverse fiind iminentă. Influenţa. directă a dificultăţilor de 
ordin fi iziologic asupra activităţii şcolare se exprimă prin reducerea capacităţilor 
de mobilizare şi concentrare. Influenţa „indirectă“ presupune intervenţia unor 
factori de atitudine din partea părinţilor şi a copilului, ca reacţie faţă de aceste 
dificultăţi. Atitudinea -acestora se poate exprima în două moduri prin 
subestimarea dereglărilor. fi fi ziologice şi înlocuirea lor. cu- factori de natură 
caracterială (“lene“, „rea voinţă“, „împrăştiere' etc.), prin adoptarea + unei 
atitudini de supraproteciie. Dacă în prima situaţie asistăm la o. adâncime a 
conflictelor intrafamiliale, în cea de-a doua se perpetuează peste limită statutul 
de „copil mic“, prin conduite pasive şi dependente, incompatibile cu adaptarea 
‘şcolară. Ca reactie la atitudinea părinților, copilul va adopta o anumită atitudine 
faţă de propriile-i dificultăţi. Ea poate fi tonică şi! “compensatorie. sau de 
resemnare în starea de copil defavorizat. Prin solicitările ei; activitatea şcolară 
poate declanşa o relaţie i inversă faţă de dificultăţile fiziologice; prin amplificarea 
lor şi apariţia unor manifestări camuflate gh partea elevilor ai Ay, 1976 
p.147-150). | 

În cadrul factorilor psihologici ai reuşitei Sea am Lu du factorii 

intelectuali şi factorii nonintelectuali. | | | 
Factorii intelectuali se referă, în esenţă, la anumite. particularități ale 
inteligenței şi proceselor cognitive. (gândire, imaginație, “limbaj, memorie, 
atenție etc.) -care circumscriu ‘structura intelectuală a personalităţii umane. 
Învăţarea presupune formarea de comportamente cognitive, psihomotorii şi 
a afective.. Particularitățile intelectului sunt, concomitent, premise şi. consecințe 
ale activității de învățare. Reuşita acesteia presupune un anumit nivel al 
dezvoltării şi funcționării lor. Printre aceşti factori un loc important îl deţine 
inteligenţa sau aptitudinea generală. Ea asigură . individului posibilitatea 
adaptării la situaţii noi, inedite, neprevăzute prin anticiparea, celor mai potrivite 
soluţii pe baza restructurării, întregului câmp mintal şi.a experienţei dobândite 


Problematica SUCCESULUI ŞI IIS ce citita SEU 
fanterior. După J. Piaget, inteligenţa este o formă s ecifică de adaptare ce se 


jrealizează printr-un echilibru între asimilare şi acomodare (1965). Activitatea 


; i şcolară este un lanţ nesfârşit de situații problematice cărora elevul trebuie să 
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Ile: găsească soluţiile, să adopte o conduită inteligentă prin asimilarea 
i (includerea noilor date în sistemul informaţional anterior) şi prin acomodarea la 
noile solicitări. Aceasta ar fi latura funcțională a inteligenţei. Din punctul de 
'vedere al structurii sale, ea este o rezultantă a interacțiunii dintre diferite 
procese şi operaţii mintale. Fără să se reducă la acestea, inteligenţa le 
integrează însă-îhtr-un tot care, prin exteriorizare, generează conduite 
inteligente. Ea presupune cu necesitate operaţiile gândirii pentru descoperirea 


1 


— unor relaţii noi între obiecte şi fenomene, pentru combinarea şi recombinarea 


informațiilor,- pentru elaborarea ipotezelor şi anticiparea rezultatelor. acţiunii. 
Memoria este. indispensabilă inteligenţei, pentru stocarea experienţei 
anterioare. şi. reactualizarea ei promptă în funcţie: de cerinţele situației 
respective. La rândul lor, percepţia, imaginaţia, atenţia etc. sunt implicate în 
inteligenţă prin datele ce le oferă, prin fantezia unor corelaţii noi şi prin gradul 
de concentrare. în vederea descoperirii soluţiei. Într-un cuvânt, „realizarea 
conduitei inteligente presupune convergenţa proceselor, a funcţiilor psihice — 


spiritul de observaţie, memoria, atenţia, imaginaţia, gândirea etc. -, care se pot 


îmbina. într-un mod variat, formând astfel o structură cognitivă unitară, 
dinamică şi particulară“ (M. Bejat, 1983, p- 127). = boc 
întrucât inteligenţa se diferen iază_ şi în funcţie de conţinutul activităţii 
desfăşurate, psihologii vorbesc de o inteligenţă artistică, tehnică, ştiinţifică etc. 
Specificul activităţii şcolare a impus termenul de „inteligenţă şcolară“ sau 


aptitudine şcolară“. Prin analogie, din perspectivă funcțională, inteligenţa 


şcolară facilitează adaptarea elevului la situaţiile problematice din şcoală prin 
asimilarea cerinţelor ce li se:adresează şi prin acomodarea la aceste cerinţe; 
din perspectivă structurală, ea constă din convergenţa proceselor şi operaţiilor 
intelectuale implicate în activitatea de învăţare de tip şcolar. Din punct de 


vedere psihologic, acest gen de activitate diferă în funcţie de conţinutul său 


(cantitatea şi calitatea informaţiilor proprii fiecărui obiect de învăţământ), 
precum şi de operaţiile intelectuale antrenate în procesul asimilării. Aptitudinea 
şcolară este un complex. structurat de funcții psihice care conferă elevului 
posibilitatea adaptării la un evantai larg de cerințe şi sarcini pe care le 
generează procesul de învăţământ. „Cunoaşterea structurii inteligenţei şcolare 
înseamnă dezvăluirea interrelaţiilor.dintre procesele psihice implicate (gândire, 
memorie, atenţie etc:), care, sub aspectul funcţiei îndeplinite şi al eficienţei, pot 
fi considerate, la rândul lor,. aptitudini (senzoriomotorii, mnemice, verbale, 
cogntive etc:)“ (idem, p. 129). Ey | 
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Cu ajutorul analizei zeta! P. E. Vernon a elaborat o structură a 
'aptitudinii şcolare. Nucleul acesteia este format din inteligenţa generală (9), 
factorul verbal-educaţional (v:: ed), motivaţie, atitudine, perseverenţă, interes 
(x), la care se adaugă şi alţi factori (factorul spaţial-mecanic — k : m -, factorul 
“numeric — n — etc.). Pe baza cestei concepţii s-a făcut distincţia - între 
„aptitudinea şcolară generală“; a cărei structură este dată de cei trei factori (g, 
v ved. x) şi „aptitudinile şcolare speciale“, a căror structură este constituită din 
factorii ce diferă de la un obiect de învăţământ la altul (aptitudini pentru 
“matematică, literatură, muzică, desen, . educaţie fizică etc.). Aptitudinea 
generală şi cea specială nu se prezintă ca două entităţi de sine stătătoare; ele 
formează un tot unitar, cu particularităţi distincte de la un elev la altul. Structura 
aptitudinii şcolare a elevului rezultă din relaţiile funcţionale ce se stabilesc între 
diferitele componente generale şi cele speciale ale intelectului uman. 

Consecința pedagogică ce se desprinde din cele de: mai sus constă în 
"considerarea aptitudinii şcolare ca premisă sau condiţie a reuşitei la învăţătură 
'şi ca rezultat al activităţii şcolare. Asemănător celorlalte aptitudini, şi: cea 
şcolară: presupune anumite potenţialităţi ca stări virtuale polivalente, în 
programul genetic al fiecărui individ. Strategia formării ei incumbă crearea unui 
'context sociocultural care să faciliteze actualizarea acestor potenţialităţi. Ga . 
activitate organizată, învăţarea de tip şcolar declanşează un complex de 
modificări în cadrul diferitelor componente structurale ale aptitudinii şcolare. 
" Fortificarea acesteia nu se face la modul general, ci vizând în mod direct una 
sau alta din aceste componente. JS AL 

În categoria factorilor noninteli iali ai. reuşitei scolare sunt. incluşi 


factorii_motivaţianali, afectivi- atitudinali şi caracteriali.: Q_motivaţie p ică 


(pozitivă) favorizează obţinerea unor performanţe ridicate, pe:când o motivaţie 


slabă (negativă) diminuează participarea. elevului: în activitatea de învăţare. 
‘Motivația îndeplineşte deci un rol activator şi dinamizator în: reuşita şcolară a 
. elevilor. Acest rol nu trebuie însă exagerat. Potrivit legii Yerkes-Dodson, există 
'un nivel optim de activare motivaţională cu ' consecinţe pozitive asupra 
performanţei. Supramotivarea, :ca şi submotivarea, duce. la obţinerea unor 
rezultate: mai slabe. Acest nivel optim. de motivare depinde de- conţinutul şi 
complexitatea. sarcinii, precum .şi de condiţiile interne ale subiectului. Gama . 
factorilor motivaţionali este destul de extinsă. Se vorbeşte, în acest sens, de 
motive extrinseci şi intrinseci, de motive primare şi secundare etc. Specifică 
. pentru_activitatea_de învăţare este motivaţia cognitivă. Ea este de natură 
intrinsecă; alimentându-se din efectele nemjlocite ale activităţii intelectuale. Se 
consideră, în acest sens, că „orice-proces cognitiv are implicaţii emoţionale şi 
orice emoție nouă se leagă de un conţinut cognitiv“ (P. Popescu-Neveanu, 
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1977, p. 188). Dintre aceste motive cognitive, putem men iona trebuinţa de 
informaţie, trebuinţa de performanţă, de autorealizare, curiozitatea perceptivă, 
curiozitatea epistemică etc. Un rol asemănător îl au şi interesele:cognitive, care 
se manifestă prin reacții pozitive _de atractie şi preferinţă pentru semnificația ` 
_gnoseologică a informaţiilor dintr-un anumit domeniu. Aceste motive cognitive 
pot fi întregite cu o suită de alte motive, 'cum ar fi: dorinta de a obţine note 
bune, motivaţia de prestigiu, de statut, motivaţia declanşată de cooperare şi 
competiţie, trebuinţa de succes, trebuinţa de a evita eşecul sau pedeapsa, 
nivelul de aspirație etc. Activitatea şcolară este declanşată şi întreţinută de un 
complex de motive, de un „câmp motivaţional“. Lupta dintre ele, conflictul care 
:apare cu acest prilej depinde atât de împrejurările externe, cât şi de trăsăturile 
de personalitate. Depăşirea conflictului motivational prin impunerea motivelor 
pozitive, stenice este consecinţa unei bune organizări a procesului de învăţare. 
Din aceeaşi categorie a factorilor nonintelectuali fac parte şi cei afectiv- 
atitudinali. Este vorba, în primul rând, de dimensiunea .instabilitate-stabilitate 
emoţională. Plasată pe o scară, la unul din poli se află instabilitatea, -ce 
îmbracă formele dezechilibrului, agitaţiei, excitabilităţii accentuate etc., iar la 
celălalt pol stabilitatea, caracterizată prin echilibru intern, stăpânire de sine, 
putere: de concentrare etc. Vectorul stabilitate-instabilitate emotivă îşi pune 
amprenta asupra organizării interne a personalităţii, asupra capacităţii de 
autoreglaire Şi adaptare la cerinţele activităţii şcolare. Se impune aici distincţia 
între manifestările temperamentale. şi trăsăturile specifice acestui vector. 
Temperamentul constituie un fond predispozant pentru manifestarea unora sau 
-a altora din manifestările acestui vector. Cauzele lor sunt de natură externă: 
mediul familial şi şcolar. | hyi | 
„Atitudinea faţă de învăţătură constituie un alt factor nonintelectual. Ea 
îmbracă aceeaşi formă polară de manifestare, pozitivă şi negativă. Atitudinea 
pozitivă mobilizează resorturile interne ale personalităţii, pe când cea negativă 
declanşează mecanisme de evitare sau refuz în îndeplinirea obligaţiilor 
şcolare. Formarea atitudinii față de învăţătură” depinde, pe de o parte, de 
semnificaţia (valența) pe care o au sarcinile de învăţare asupra elevului, iar pe 
de altă parte, de aprecierea rezultatelor învăţării de către factorii externi 
(părinţi, profesori, grup stc.). Valenţele sarcinilor de învăţare sunt date de 
modul în care este organizat şi transmis materialul de învăţat, de intensitatea 
cu care sunt antrenați factorii interni ai personalităţii. | 
Factorii volitiv-caracteriali sunt tot de natură nonintelectuală. Învăţarea 
presupune efort peniru învingerea dificultăţilor interne şi externe. Alegerea şi 
fixarea scopurilor, învingerea tendinţelor impulsive, depăşirea conflictelor 
motivaţionale, mobilizarea resurselor energetice interne solicită anumite 
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trăsături volitiv- caracteriale cum ar fi: perseverența, conştiinciozitatea, ambiția, 
stăpânirea de sine, spiritul de inițiativă, rezistența la efort, independenţa etc. La 
polul celălalt aceste trăsături îmbracă forma negativă de lene, „nestăpânire, 

` apatie, dependenţă, pasivitate, încăpățânare etc. on Ha | 

pa Pe baza celor de mai sus putem conchide că succesul/insuccesul şcolar 
este determinat de un complex de factori care pot acţiona concomitent sau 
succesiv. Dependența de aceşti fdòtori, precum şi corelaţiile dintre. ei pot fi fi 
analizate. prin: prisma cauzalității circulare, potrivit căreia efectul devine, la 
rândul său, cauză. Oricare din aceşti factori participă şi condiţionează înti-o 
măsură sau alta rezultatele la învăţătură. În acest caz factorii sunt cauze, iar 
rezultatele sunt efecte. La rândul său, un anumit nivel al reuşitei/nereuşitei 
"şcolare va avea repercusiuni asupra factorilor. declanşatori. Prin mecanismul 
conexiunii inverse efectele s-au transformat în. cauze. Aceeaşi cauzalitate 
circulară funcţionează şi în cadrul corelaţiilor dintre factorii interni şi cei externi, 
în “interiorul uneia sau alteia dintre aceste categorii. Dacă - factorii externi 
acţionează prin intermediul celor interni, aceştia din urmă sunt un efect al celor 
dintâi, întărind, pozitiv sau negativ, acţiunea lor. Interacțiunea. dintre. factorii 
sociopedagogici este tot de natură circulară. Carenţe ale climatului familial, de 
exemplu, se vor. repercuta asupra relaţiilor interpersonale. dintre elevi: ŞI, 
implicit, asupra organizării pedagogice a procesului de învățământ. 

Aceeaşi problematică a succesului/insuccesului şcolar este abordată în 
ultimul timp şi dintr-o altă perspectivă, cea a strategiilor pe care le implică la 
„Nivelul macrosistemului de învăţământ, pe de o parte, la „nivelul unităţii de 
învăţământ“ (a microsistemului), pe de altă parte (V. Popescu, 1992). 

La nivelul macrosistemului se au | în vedere o. multitudine de condiţii şi 
m măsuri ce pot fi asigurate şi întreprinse 1 în vederea promovării succesului, a 
prevenirii şi înlăturării insuccesului. Dintre acestea, mai semnificative ar fi cele 
privitoare la structura „ra. instituţională 4 a sistemului de învățămănt, la conţinutul 
procesului de- învățământ. (planuri, programe, manuale), la . tehnologia 
desfăşurării ac acestui proces, la. preocupări în domeniul formării şi perfecţionării 
personalului didactic, la baza materială a învăţământului etc. Ele sunt expresia 
unor decizii ce urmează a fi adoptate. la nivel naţional, cele mai multe dintre ele 
ca urmare a unor inovaţii structurale, inclusiv de natură legislativă. 
| Toate aceste măsuri urmează să se regăsească. şi:să conducă. la 
perfecţionarea procesului de învăţământ din perspectivă succesuală la nivelul 
microsistemului, respectiv al „unităţii de învăţământ“ (al şcolii). Se impune, din 
acest punct de vedere, adoptarea unor strategii care. să conducă la: crearea 

unui „mediu şcolar“. cu „valenţe. pozitive asupra desfăşurării propriu- -zise a 
procesului de- învăţământ. Se au în vedere asemenea măsuri cum: ar fi: 
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“competenţa şi prestigiul profesional al cadrelor didactice, mărimea şi structura 
“colectivului de elevi, baza materială din şcoală, calitatea procesului didactic, 
climatul de muncă din scoală etc. He 
Succesul/insuccesul şcolar are un caracter concret. Acţiunea concertantă 
a tuturor factorilor se manifestă diferit de la un individ la altul şi de la un moment 
la altul al dezvoltării sale ontogenetice. De fiecare dată ei se combină în mod 
specific, generând astfel acea constelație factorială, indispensabilă pentru 
aprecierea şi explicarea rezultatelor elevilor prin prisma categoriilor de succes 
şi. insucces, iar prin intermediul acestora putem să ne pronunțăm asupra 
adaptării sau inadaptării şcolare. După ponderea pe care unul sau unii din 
-acești factori o deţin în cadrul constelaţiei, vom putea distinge mai multe 
“tipologii de insuccese, predominant externe sau predominant interne, de natură 
biologică sau psihologică, de origine intelectuală sau nonintelectuală etc. 
- insuccesul la învățătură reprezintă simptomul principal al inadaptării la cerințele 
şcolii. i br sula ai 


232. ROLUL. PROFESORULUI ÎN PREVENIREA ŞI 
COMBATEREA  INSUCCESULUI ŞCOLAR ȘI. ÎN 
ASIGURAREA ADAPTĂRII ELEVILOR LA CERINŢELE 
ŞCOLII Lai: | 


insuccesul şcolar exprimă, după cum am văzut, o discordanţă între - 
cerinţele instructiv-educative, pe de o parte, şi posibilităţile fizice şi psihice ale 
elevului,;pe de altă parte. Întrucât insuccesul antrenează ambii poli ai relaţiei, 
poate fi considerat: ca fiind „rezultatul unei duble inadaptări: a copilului la 
activitatea şcolară şi a şcolii la factorii interni ai acestuia” (T. Kulcsar, 1978, 
p. 84). În consecinţă, măsurile preventive şi ameliorative urmează să vizeze 
concomitent restructurări atât în cadrul solicitărilor externe, exercitate de 
şcoală, cât şi modificării în trăsăturile individuale, de personalitate. Care este 
rolul profesorului în acest proces? | 
Intervenţiile sale preventive şi ameliorative s-ar putea concentra în două 
direcţii principale: cunoaşterea etiologiei reale şi profunde a insuccesului 
şcolar, perfecţionarea activităţii sale instructiv-educative cu elevii. După cum 
am subliniat în subcapitolul anterior, există mai multe tipologii de insucces 
şcolar. Fiecare dintre ele presupune anumite particularităţi. Acestea se referă 
la debutul, evoluția: şi depăşirea stării de eşec. De aici necesitatea studierii 
manifestărilor individuale ale acestui. fenomen. În primul rând, profesorul 
urmează. să descifreze mecanismul interacțiunii factorilor determinanţi ai 
'nereuşitei şcolare. Psihologul şi medicul şcolar îi pot oferi informaţii valoroase. 
Oricum, preocuparea principală revine profesorului, investit de societate cu 
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“răspunderea pentru. destinul fiecărui copil. Numai în acest fel pot fi evitate 
substituirile în planul. diagnosticării şi al răspunderii ce revine agenţilor 
educaţionali în apariţia şi menţinerea insuccesului şcolar. -Se impune, în al 
‘doilea rând, ca profesorul să elaboreze o strategie de acţiune care să faciliteze 
un consens. între intervenţiile şi influenţele exercitate .din-exterior, cu scopul 
“ameliorării şi depăşirii stării de inadaptare. În fine, urmărirea modificărilor ce se 
-produc. în. cadrul personalităţii elevului ca urmare a acestor intervenţii” şi 
| influenţe constituie o preocupare permanentă a profesorului. 

„În ce constă rolul preventiv al profesorului? Ocupându-se de adaptarea 
şcolară, R. Zazzo consideră că să trebuie definită nu în raport cu anumite 
norme şi solicitări exterioare, ci în raport cu copilul însuşi. Un elev bine adaptat 
X este acela căruia şcoala îi oferă. „condiţii. de a-şi valorifi ica potenţialul biopsihic 
şi de a obţine rezultate pe. măsura. acestui potenţial (1964). Potrivit acestei 
concepții, rolul preventiv al profesorului. constă T în n adaptarea întregului sistem 
de acţiuni. pedagogice. la particularitățile de vârstă şi individuale ale elevilor, 
condensate în capacitatea lor de învăţare, în crearea “acelui mediu şcolar 
„adaptativ“. Unei diversităţi în planul acestor particularităţi trebuie să-i 
corespundă o tehnologie cu un evantai larg. de metode, procede şi mijloace, 
'imprimând astfel mediului şcolar un sens adaptativ. | 

Cu aceasta am intrat, de fapt, în cea de-a doua direcţie « de acţiune, 
perfecţionarea activităţii profesorului. Ea se referă, pe de o parte, , la 
dodo cu ceilalți factori- educativi, iar pe de altă parte, la 
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autoperfecționarea. „activităţii de predare. . Având. o determinare multicauzală, 
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învăţare : a. elevului. Se naşte astfel întrebărea: de ce? Răspunsul presupune 
investigaţii ample şi consultări cu ceilalţi factori. Colaborarea se prelungeşte 
apoi în fazele următoare prin elaborarea programului de acţiunne. 
Autoperfecţionarea activităţii de predare include o bună operaţionalizare 
a obiectivelor. educaţionale şi folosirea unei tehnologii didactice. adecvate. 
Detalierea cât mai precisă a obiectivelor generale şi formularea lor în termeni 
de comportament obiectivat îi permite” profesorului să urmărească continuu 
progresele înregistrate de. către elevi, gradul de concordanţă dintre: nivelul 
anticipat în obiectivele stabilite şi. cel. realizat în mod. concret, evaluat cu 
instrumente corespunzătoare. Cu cât operaţionalizarea este mai fină, iar 
evăluarea mai precisă, cu atât şansele detectării insuccesului şcolar. sunt mai . 
mari. O'atenţie deosebită acordată acestui raport îi permite profesorului să 
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intuiască, încă din faza latentă, unele modificări ale nereuşitei şcolare de mai 
târziu. Observând continuu gradul de concordanţă sau neconcordanţă dintre 
“obiectivele propuse şi nivelul realizării lor profesorul poate interveni cu o 
„ tehnologie didactică care să stimuleze progresul şcolar al elevilor. săi, în 
concordanţă cu posibilităţile fiecăruia dintre ei. a 
Valenţele interne ale acestei tehnologii sunt multiple şi variate, de natură 
predominant pedagogică (ierarhizarea şi diferenţierea sarcinilor, identificarea 
lacunelor şi dificultăţilor întâmpinate de elevi, alternarea predării unitare cu a 
celei. diferenţiate, organizarea recapitulării şi sistematizării, “folosirea 
mijloacelor didactice în. concordanţă cu continutul celor predate şi cu 
particularităţile de asimilare ale elevilor, evaluarea corectă a rezultatelor 
“obţinute, modalităţi de ajutorare. a. elevilor..ce. întâmpină dificultăţi, d ozarea 
temelor şi exercţiilor folosite etc.) sau de natură predominant psihologică 
(diagnosticarea capacităţii de învăţare care să permită o discriminare corectă 
dintre elevi, asigurarea unui nivel optim „al motivării, stimularea. şi. încurajarea 
elevilor prin cristalizarea _sentimentului_de_succes,. respectarea ritmuiui 
individual al învăţării ete.). 
Valorificarea tuturor acestor posibilităţi virtuale pe care le incumbă 
strategia didactică depinde de pregătirea şi competenţa profesorului, aspect 
asupra căruia ne vom opri într-un alt capitol. 
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MIJLOACELE DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


24.40, TEHNOLOGIA DIDACTICĂ ȘI MIJLOACELE DE 
INVAȚAMANT, i 
„După cum am arătat, tehnologia didactică se referă la procesul de 
învăţământ în desfăşurarea sa, urmărind asigurarea unei interacțiuni optime 
între. diversele sale componente şi asigurarea unei eficienţe cât mai ridicate. 
Ca: orice altă activitate umană, procesul de învăţământ are o finalitate 
concretă, urmărind obținerea unui rezultat pe linia formării personalității 
umane. Tehnologia didactică dica şi oferă modalităţi concrete de acţiune 
A pentru a ajunge la acest rezultat. 
- Analizând conţinutul tehnologiei didactice putem distinge în cadrul ei i 
e. fundamentale: strategiile didactice, mijloacele de învăţământ şi 
| formele de organizare a procesului de învăţământ. Ne vom ocupa în acest 
capitol de mijloacele de învăţământ. | 
În sensul cel mai larg, prin mijloace de învățământ înțelegem totalitatea | 
„materialelor dispozitivelor şi aparatelor cu ajutorul cărora se realizează 
transmiterea şi asimilarea informaţiei didactice, înregistrarea şi evaluarea 
rezultatelor obţinute. în schema acţiunii educaţionale, prezentată în primul 
capitol, mijloacele de învăţământ sunt subsumate „dispozitivului pedagogic“. 
Mijloacele de învăţământ sunt instrumente auxiliare care facilitează 
transmiterea informaţiei ca act al predării, s sprijinind şi stimulând, în acelaşi 
timp, activitatea de învăţare. Ele nu se substituie activităţii de predare, ci doar 
amplifică şi diversifică funcţiile acesteia printr-o. mai bună ordonare şi 
valorificare a informaţiei transmise. Programul elaborat în cadrul instruirii 
„programate constituie un mijloc de învăţământ. Acest program este, astfel, un 
“instrument auxiliar care realizează ordonarea informaţiei, urmând ca 
transmiterea şi asimilarea materiei să se facă sub conducerea şi îndrumarea 
profesorului. Oricât s-ar perfecționa aceste mijloace, ele nu vor putea înlocui 
“activitatea profesorului, ci doar îl vor ajuta pentru a-şi îndeplini mai bine 
sarcinile. ce-i revin. Nu putem spune nici că-i vor uşura munca, deoarece 
răspunderile şi preocupările sale se amplifică. 
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Ca instrument de lucru, mijloacele de învăţământ sunt un produs al . 
dezvoltării ştiinţei şi tehnicii. Descoperirile din aceste domenii au avut 
repercusiuni nemijlocite asupra perfecţionării şi extinderii gamei acestor 
mijloace. Este suficient să ne gândim ce a însemnat pentru procesul de 
învăţământ descoperirea tiparului sau ce înseamnă aparatura electronică, | 
"rezultat al descoperirilor ştiinţifice din acest domeniu. Analizând această 
interdependenţă dintre dezvoltarea ştiinţifico-tehnică şi perfecţionarea ` 
mijloacelor de învăţământ, pedagogul american Wilbur Schramm consideră că 
în evoluţia acestor corelaţii s-ar putea distinge patru generaţii succesive. În 
prima generaţie sunt incluse asemenea mijloace cum ar fi: obiecte naturale, 
„manuscrise, tablouri etc. Cea de-a doua generaţie include toate mijloacele de 

învăţământ legate de descoperirea tiparului (manuale, cărți, texte tipărite etc.). 

A treia. generaţie cuprinde toate mijloacele care oferă imaginea vizuală. şi 
auditivă a obiectelor şi fenomenelor realităţii (înregistrări pe. discuri, bandă 
| magnetică, radioul, televiziunea, filmul etc.), ŞI, în sfârşit, mijloacele de 
învăţământ din a patra generaţie asigură stabilirea unei legături între. om şi 
maşină în procesul de învăţare (maşinile. de instruire, „de verificare, 
laboratoarele lingvistice etc.). 

Fiind instrumente auxiliare şi produse ale tehnicii, înseamnă că 
integrarea lor în procesul de învăţământ trebuie” să răspundă unei finalităţi 
“pedagogice. Numai în acest fel un obiect material sau un dispozitiv tehnic 
„devine mijloc de învățământ. Utilizarea judicioasă” a mijloacelor de învățământ 
"înseamnă, în primul rând, a se folosi astfel încât să contribuie la realizarea 
obiectivelor urmărite. Se impune, astfel, ca ' înainte de a le introduce să 
reflectăm asupra fi finalităţii lor pedagogice imediate şi de perspectivă, privitoare 
la efectele învăţării, antrenarea elevului în activitatea de învăţare etc. 

“Discuţiile contradictorii din literatura de” “specialitate în legătură cu 
i această problemă îşi au originea în nesocotirea obiectivelor pedagogice ce ar 
“putea fi atinse prin folosirea: mijlocelor” de învățământ sau în absolutizarea 
valenţelor lor pedagogice. Este necesară mai întâi o delimitare cât mai clară a 
obiectivelor pe care le urmărim în diverse situaţii, pentru ca, pe această bază, 
“să alegem mijloacele necesare. în vederea atingerii acestor obiective. Aşadar, 
a imprima'o finalitate pedagogică mijloacelor -de învăţământ. înseamnă a le 
adapta sarcinilor “concrete pe carele :urmărim': într-o. situaţie . oarecare. 
„Adaptarea riguroasă a. mijloacelor la sarcinile pe care le avem;în/ vedere 
constituie o condiţie indispensabilă-a eficienţei lor. - DO Lei 

Posibilităţile virtuale intrinseci ale fiecărui mijloc de feţei unanim. 
“recunoscute, pot fi valorificate numai prin adecvarea lor la obiectivele urmărite. 
Cunoaşterea tot. mai profundă a mecanismelor învăţării umane reprezintă 
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cadrul de referință pentru perfecţionarea tehnologiei didactice, pentru 
diversificarea mijloacelor de învăţământ. Nu întâmplător, în prezent, asistăm la 
un. proces general de reconsiderare a mijloacelor de învăţământ. în 
„conformitate cu cerinţele didacticii contemporane şi ale cuceririlor psihologiei 
“învăţării. Exagerarea sau contestarea rolului lor este consecinţa unei viziuni 
simpliste conform căreia finalitatea lor pedagogică ar fi independentă de 
contextul în care sunt folosite, obiectivele predării şi învăţării fiind privite în mod 
“izolat. Noua viziune asupra mijloacelor de învăţământ presupune integrarea lor 
în contextul tehnologiei didactice, urmărind, totodată, o gamă mai largă de 
obiective, concomitent cu. amplificarea aportului celorlalte componente ale 
tehnologiei la. înfăptuirea obiectivelor pe care le împlineşte . procesul de 
învăţământ în ansamblul său. În virtutea acestei viziuni sistemice profesorul nu 
se poate mulţumi cu simpla cunoaştere a efectelor mijloacelor folosite fără a 
evalua. aceste efecte prin prisma contribuţiei celorlalte componente. ale 
tehnologiei didactice (metode, forme, relaţii etc.). Acelaşi mijloc poate avea 
consecinţe diferite dacă este folosit ca auxiliar al unor metode şi forme diferite 
„de organizare. sau în contextul unor relaţii autoritare sau democratice dintre 
profesor şi elevi... 


24.1. CLASIFICAREA MIJLOACELOR DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


24.1.0. Criterii de clasificare 

Pentru clasificarea acestor mijloace s-au adoptat diferite criterii, multe 
dintre ele, o dată acceptate, fiind îmbogăţite pe parcurs. | A Bi 

Pornind de la faptul că mijloacele: de învăţământ sunt instrumente 
auxiliare în procesul de predare şi învăţare, vom adopta criteriul prezenţei sau 
absenței mesajului didactic şi vom distinge astfel două mari categorii: mijloace 
de învăţământ care includ mesaj sau informaţie didactică şi mijloace de 
învăţământ care facilitează transmiterea mesajelor sau informaţiilor didactice. 
Şi. unele şi altele sunt, în cele din urmă, instrumente auxiliare utilizate în 
procesul de învăţământ pentru realizarea 'sarcinilor predării şi învăţării. Să 
„analizăm succint aceste două categorii şi să vedem ce mijloace se încadrează 
„în fiecare y; | 


24.1.1. Mijloacele de în 'ățământ care cuprind mesaj didactic 


=- Din această categorie fac parte toate acele mijloace care redau sau 
reproduc anumite: trăsături, caracteristici, însuşiri etc. ale obiectelor şi 
fenomenelor realității ce constituie mesaj pentru activitatea de învățare, atât 
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“pentru formarea. unor reprezentări. sau imagini,. cât şi prin ecutărdani unor 
acțiuni necesare în vederea formării operaţiilor intelectuale. Mesajul didactic 
“include atât informaţii, cât şi acţiuni obiectuale. Din acest punct de vedere sunt 
mijloace care includ numai informaţii, altele care solicită operarea cu ele, î 
fine, altele care cuprind şi una şi alta. După conţinutul mesajului didactic putem 
include în această categorie următoarele mijloace: =€ 

A. Materiale didactice care “redau în formă naturală obiectelă şi 
| fenomenele realității. Este vorba de diferite colecţii de a a roci, substanţe, 
A nasa şi instrumente autentice etc. | 

“B. Mijloace: de învățământ sub formă de materiale grafice şi. fi igurative. 
Sunt incluse. aici hărţile, “schemele, diagramele, graficele, tabelele siioptice, 
fotografiile, tablourile, planşele ete. F 

zi Mijloace de în văţământ sub formă de fiola substanțiale, funcţionale 
şi acţionale.' Se caracterizează prin aceea că reproduc la scară mai mică 
diferite: obiecte şi fenomene, principii de funcţionare sau impun un''mod de 
acţiune. în vederea formării diferitelor operaţii. intelectuale. Menţionăm aici 
machetele, 'mulajeie, modelele unor maşini, modele acţionale: pentru formarea 
operaţiilor aritmetice (rigletele sau numerele în culori ale lui Cuisenaire- 
Cattegno, blocurile logice ale lui Dienes etc.).. 

rs Mi iiloace tehnice audiovizuale. Desemnează ansamblul instrumentelor 
electrice şi electromecanice de reproducere şi de difuzare a imaginilor şi 
sunetelor, folosite în şcoală pentru o receptare colectivă sau individuală 
organizată. La rândul lor, aceste mijloace se- clasifică în funcţie de vomit 
căruia se adresează: vizual, auditiv sau ambilor analizatori. ; 
| "Dintre mijloacele care se adresează analizatorului vizual tjin 
proiecţiile fixe sau statice; dintre cele care se adresează celui auditiv, 


. {v'e 


emisiunile radio, discurile; înregistrările. pe bandă magnetică; dintre cele care 
„se adresează ambilor pia clan eng i filmul şi pozitii 


sata Mijloace de: învățământ . care facilitează transmiterea 
mesajelor didactice 


| Vom include 'aici “acele mijloace care, privite în sine, nu conţin mesaje 
didactice, dar ajută şi mijlocesc transmiterea acestor mesaje. O parte dintre ele 
au fost amintite în subcapitolul precedent: diascopul, magnetofonul, aparatul 
de proiecţie etc. Având în vedere însă că ele sunt legate de un anumit tip de 
mesaj (proiecţie fixă, înregistrare. sonoră, imagine fi Imică -etc.), le putem 
încadra, totuşi, în categoria piei de e Pa care Set) şi transmit 
mesaje didactice. ii se: 
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Mijloacele pe care le încadrăm în categoria de faţă se deosebesc de 
celelalte prin aceea că nu sunt legate de un anumit tip de mesaj şi, ca atare, 
pot fi folosite în vederea transmiterii unei game largi de mesaje. Acestea sunt: 
tablă magnetică, dispozitivele automate etc. 


24.1.3. Calculatorul în lumea educaţiei 


| Prin destinaţia şi funcţiile pe care le poate realiza, calculatorul constituie 
‘un mijloc distinct de învăţământ care nu poate fi încadrat în nici una din cele 
două categorii anterior enumerate. Apariţia lui în lumea educaţiei a impus o 
nouă viziune pedagogică, cea exprimată cu ajutorul sintagmei „informatizarea 
învăţământului". | 
Această sintagmă include două laturi fundamentale: 
e Introducerea învăţământului de informatică în şcoală. Este vorba de 
pregătirea şi instruirea elevilor în vederea utilizării calculatorului. Într-o societate 
informatizată calculatorul va fi utilizat pe scară tot mai largă. Profesiunile 
viitorului vor face apelitot mai frecvent la această creaţie a ştiinţei şi tehnicii 
contemporane. Familiarizarea copiilor şi elevilor de la cea mai fragedă vârstă 
cu tehnicile de manipulare şi utilizare a calculatorului devine o practică curentă. 
"e A doua latură, care ne interesează aici, se referă la utilizarea 
calculatorului, ca mijloc de învăţământ, în procesul didactic, în actul de 
predare-învăţare. în acest sens calculatorul capătă o destinaţie pedagogică, 
'întroducerea lui afectează, deopotrivă, activitatea de predare a profesorului şi 
activitatea de învăţare a elevilor. Problematica pedagogică legată de această 
“latură este cuprinsă în formule de felul acesta: instrucţia asistată de calculator 
(„computer assisted instruction sau învăţarea asistată de calculator 
(„computer-assistea learning“). Cele două aspecte, instrucţia şi învăţarea, sunt, 
"de fapt, corelative; prima îl vizează cu precădere pe profesor, cea de-a doua, 
pe elev. | 
într-o exprimare condensată am putea spune că instruirea asistată de 
-calculator este acea modalitate în cadrul căreia interacţiunea dintre activitatea 
de predare şi cea de învăţare, dintre profesor şi elevi, este mijlocită de 
prezenţa calculatorului, considerat ca auxiliar tehnic destinat să amplifice şi să 
“optimizeze funcţiile predării, să faciliteze receptarea şi prelucrarea informaţiilor 
didactice de către elevi. | 
“În esenţă, calculatorul impune o strategie de interacţiune informaţională 
dintre profesor şi elevi. Şi în strategia clasică prezenţa informaţiei este 
indispensabilă. Prelucrarea şi stocarea informaţiei se face în programe 
speciale cunoscute sub denumirea de „softuri“. Un calculator este compus din 
două părţi: hardware (partea stabilă, mecanică şi electronică) şi software 
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(programul). În ultimii ani s-a elaborat un'număr mare de softuri didactice, 
destinate să mijlocească relaţia predare-învăţare, grupate în funcţie de rolul lor 
-didactic (de documentare,- demonstrative, de simulare, de, cercetare, de 
evaluare, de exersare, de fixare, jocuri logice etc.). 

Valentele pedagogice ale calculatorului sunt date, pe dle o parte, de 
calitatea acestor softuri, iar pe de altă parte, de iscusinţa integrării lui în 
| procesul instruirii, în derularea secvenţială a lecţiei. | 
n Softul este un produs informatic, expresie a prelucrării. şi organizării 
informaţiei în concordanţă cu anumiţi algoritmi, pe care, diversele sisteme de 
programare le impun. O dată elaborat este introdus î în calculator şi apoi utilizat 
în procesul didactic. 

Desprindem de aici că, asemănător celorlalte mijloace zid învățământ, l 
„calculatorul. rămâne şi. el un auxiliar şi un mediator. în. cadrul relaţiei predare- 
învăţare. Superioritatea lui constă î însă în virtuțile pe care le are în prelucrarea 
şi prezentarea informaţiei, în posibilităţile sale. de stimulare a activităţii de 
învăţare a elevilor. „Calculatorul. este, după expresia lui G. Mialaret, o maşină 
extraordinară Gia face lucruri pe care omul nu le poate, face; şi invers, ea nu 

face ceea ce omul poate face“. (1991, pag..543). 

| Referitor la. integrarea calculatorului în procesul didactic A să 
Kie n că, de. fapt, este vorba de modul î în care informaţiile şi sarcinile de 
lucru. cuprinse. în soft se: articulează. cu celelalte secvenţe. ale instruirii şi 
răspund unor obiective. urmărite. de . profesor. . Mânuirea propriu- -zisă.. a 
calculatorului (partea de hardware) se poate. face fie de către profesor, fie de 
către elevi, în funcţie de. conţinutul sarcinii de învăţare şi de. specifi icul. situaţiei 
-în care se realizează învăţarea. 

l Calculatorul -oferă şi avantajul că la het pot fi fi conectate şi alte Pace 
tehnice. audiovizuale, „conferindu-le acestora valenţe . suplimentare, (mijloace 
audio, video, aparate de proiecţie etc.). 

_Modalităţile de integrare-a calculatorului şi a anexelor sale î în activitatea 
„de predare-învăţare împreună cu efectele pe-planul relaţiei. profesor-elevi se 
află în cadrul, investigaţiilor. psihopedagogice contemporane. Rezultatele 
obţinute vor oferi soluţii dintre. cele: mai. eficiente în. acest. sens. „Experienţa 
multor ţări “pune. în lumină că cea. mai. eficientă modalitate de iniţiere a 
tineretului şcolar în domeniul informaticii şi al calculatoarelor nu sunt cursurile, 
„ci practica utilizării Instruirii Asistate de Galeylatar de care să penaf cieze toţi 
elevii: (M. Ionescu; V. Chiş, 1992, pag. 160). - 

Internetul este mai- ales: un- mijloc de i fane non:fataaală: Dintre 
avantajele sale, menționăm accesul rapid la informaţie (chiar la biblioteci din 
întreaga lume) şi; Sb aspect formativ, stimularea interesului pentru cunoaştere, 
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precum şi formarea deprinderilor de a-şi căuta — elevul singur — informaţia dorită: 
cuvinte-cheie, teme, domenii etc. Marele dezavantaj al acestui mijloc îl reprezintă 
„costurile ridicate şi pericolul de a deveni dependent de anumite programe. 
Informatizarea tot mai multor domenii ale activităţii umane impune cu 
„necesitate informatizarea procesului didactic de la cea mai fragedă vârstă. Ea 
„trebuie să înceapă din grădiniţă pentru a fi amplificată în stadiile următoare. În 
REP fel şcoala Sa ApÂRASA cerintelor şi imperativelor dezvoltării sociale. 


24.2, INTEGRAREA MIJLOACELOR DE ÎNVĂŢĂMÂNT! ÎN 
„ PROCESUL DIDACTIC 


Considerând mijloacele de i at ca ii i auxiliare în procesul 
de. predare-învăţare se ridică problema condiţiilor şi modalităţilor utilizării şi 
integrării lor în acest proces. Valoarea pedagogică a acestor mijloace rezultă din 
implicaţiile pe care le au asupra transmiterii şi asimilării mesajelor educaţionale. 
Criteriul de apreciere a acestei valori nu poate fi decât acela al efectului pe care 
„ÎI au asupra randamentului- şcolar, concretizat în realizarea obiectivelor 
pedagogice. Nu se poate vorbi astfel de o utilizare universală a acestor mijloace. 
De fiecare dată este indispensabil să le adaptăm şi să le integrăm într-o situaţie 
concretă. de învăţare. Aceasta presupune să răspundă unor particularităţi 
“intrinseci, ale: informaţiilor transmise -şi să fie în concordanţă cu condiţiile 
| psihologice interne ale învăţării. Simpla stocare de imagini, pe care cele mai 
multe din aceste. mijloace le asigură, nu epuizează evantaiul de obiective 
urmărite în -procesul de învăţământ. Din perspectiva învăţării, utilizarea acestor 
„mijloace se justifică numai în: măsura în care funcţia lor ilustrativ-demonstrativă 
se întregeşte cu cea operativă, concretizată în stimularea capacităţilor cognitiv- 
creative. Altfel apare riscul alunecări pe panta unui „verbalism al imaginii“ 
„(J. Piaget), când se produce substituirea operativului cu ilustrativul, activitatea 
intelectuală restrângându- se la simple asociaţii între imagini. 

Fără îndoială, utilizarea acestor mijloace este indispensabilă. Prin funcţia 
lor ilustrativ-demonstrativă oferă elevilor posibilitatea de a observa nemijlocit 
"anumite fenomene, de a acumula un volum de informaţii necesare elaborării 
unor: generalizări. Toate acestea depind de modul în care sunt integrate şi 
adaptate unei-situaţii concrete de învăţare. 

Referitor la modalităţile pedagogico-metodice de integrare a acestor 
mijloace în procesul didactic, se poi delimita trei direcţii principale: 

e Utilizarea mijloacelor de învăţământ în cadrul activităţii frontale cu 
elevii. În asemenea .situaţii ele sunt manevrate de către profesor. Elevii 
recepționează mesajele ce li se transmit cu ajutorul lor şi operează apoi cu ele 
în funcţie de scopurile urmărite de către profesor. Cu ajutorul lor profesorul 


i 
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oferă un cuantum de informaţii drept punct de plecare pentru înțelegerea unor 
“cunoştinţe abstracte, îi poate „sensibiliza“ pe elevi prin declanşarea interesului 
şi curiozităţii: sau poate contribui la ntărirea“ celor transmise verbal. prin 
confirmarea lor cu ajutorul imaginii, = ° I-A în 


"e'Uiiizarea mijloacelor de învăţământ în cadrul activităţii pe-grupe. În 
“acestă situaţie fiecare grupă poata utiliza un alt mijloc de învățământ sau toate 
grupele să apeleze la aceleaşi mijloace. Manevrarea lor se face de către 
membrii grupei, după un instructaj prealabil şi sub îndrumarea profesorului;. 
“e Utilizarea mijloacelor de învățământ în cadrul activităţilor individuale. În 
asemenea situaţii fiecare elev are posibilitatea să folosească mijlocul de 
“învăţământ în concordanţă cu instructajul efectuat de către profesor: 
- Adoptarea uneia sau alteia din aceste modalităţi depinde de obiectivele 
“urmărite în lecţia respectivă, de strategiile folosite şi de posibilităţile tehnico- 
materiale de care dispunem. Indiferent însă despre-ce modalitate este vorba, 
“profesorul urmează să analizeze întregul context psihologic şi apoi să decidă 
asupra oportunității folosirii acestor mijloace. Dacă fiecare mijloc dispune de 
posibilităţi specifice, utilizarea lui diferă şi în funcţie de obiectivele urmărite şi 
de momentul introducerii lui în desfăşurarea lecţiei. | | 
Cercetările întreprinse în această direcţie au scos în evidenţă avantajele 
şi: dezavantajele utilizării lor. Unele au amplificat în mod nejustificat virtuțile 
acestor mijloace, în timp ce -altele au insistat. asupra pericolelor pe care le 
incumbă folosirea lor abuzivă. Un. lucru este. cert,: acela că învăţământul 
contemporan nu se poate dispensa de aceste mijloace, ele furnizând elevilor 
reprezentări sau imagini ale'obiectelor şi fenomenelor, necesare gândirii pentru 
elaborarea generalizărilor. Întrucât gândirea presupune 'concomitent imagini şi 
operaţii, se impune ca procesul de învățământ să asigure un echilibru între ele. 
Folosirea exagerată şi incorectă din punct de vedere pedagogic a acestor 
mijloace poate duce, după cum am arătat, la un „verbalism al imaginii“, prin 
acesta destrămându-se echilibrul dintre: cele două laturi ale gândirii. Totul 
| depinde de modul în care sunt integrate în ansamblul celorlalte componente ale 
tehnologiei didactice. Abuzul de imagine este tot atât de dăunător ca şi abuzul 
de cuvinte său, exprimându-ne în alţi termeni, un învăţământ suprasaturat de 
imagini este tot atât de ineficient ca şi un învăţământ predominant verbal.. 


24.3. CABINETELE, LABORATOARELE ŞI „ATELIERELE 
ŞCOLARE . a ia | | 


Perfecţionarea şi proliferarea mijloacelor de învăţământ au impus 
“modificări în organizarea tradiţională a sălii de clasă. Aşa s-a ajuns la 
înfiinţarea cabinetelor, laboratoarelor şi atelierelor şcolare. Specificul lor constă 


Mijloacele de învăţământ 


în aceea că sunt astfel construite şi organizate, încât permit utilizarea optimă 
a tuturor materialelor didactice şi mijloacelor de învăţământ în concordanţă cu 
cerinţele şi conţinutul fiecărui obiect de învăţământ. Aici urmează să se 
desfăşoare toate activităţile legate de predarea obiectului respectiv. 

Aceste cabinete şi laboratoare se amenajează pe specialităţi, prin 
adaptarea. sălii de clasă. şi dotarea. ei cu „mijloacele necesare. sau prin 
modificarea arhitecturii şi construirea spaţiului. în funcţie de instalaţiile tehnice 
solicitate de predarea obiectului respectiv. Nota' definitorie a cabinetelor, 
laboratoarelor şi atelierelor şcolare rămâne aceea de a asigura funcţionalitatea 
„mijloacelor de învăţământ, funcționalitate ce rezultă din integrarea lor în 
activitatea didactică în vederea realizării obiectivelor, pedagogice: 


24.4. ERGONOMIA ŞCOLARĂ 


` Ergonomia este stiinta muncii. Unii autori folosesc în locul acestui termen 
„pe cel de „human engineering“ sau „engineering psychology“. Ergonomia are în 
vedere sistemul „om- -maşină”, încercând să surprindă interacţiunile dintre om şi 
maşină din multiple: unghiuri de: vedere: biologic, fiziologic, psihologic etc., 
recomandând modalităţi concrete de adaptare reciprocă a omului la maşină şi 
a maşinii la om. De aici cele două perspective de interpretare a relaţiei amintite 
$ aceea a centrării pe maşină şi aceea a centrării pe om — prin prisma cărora 
au fost iniţiate şi interpretate cercetările ergonomice. Viziunea sistemică 
presupune îmbinarea celor două perspective, relaţia om-maşină fiind întregită 
- de relaţia maşină-om. În spiritul ei, „ergonomia urmăreşte adaptarea muncii la 
om, adică adaptarea locului de muncă, a maşinilor şi utilajelor, a spaţiilor de 
muncă, a mediului ambiant, a organizării muncii, inclusiv a orarului de muncă, 
la cerinţele şi posibilităţile organismului omenesc“ (E. Grandjean, 1972, p. 9). 
Ergonomia şcolară sau ergonomia învăţământului se ocupă cu aceleaşi 
probleme, privite, însă, în contextul muncii elevilor. Activitatea lor în cabinete, 
laboratoare şi ateliere ridică o serie întreagă de aspecte privitoare la mecanismele 
psihofiziologice ale muncii în asemenea condiţii. Locurile de muncă ale 
profesorilor şi elevilor s-au schimbat radical prin introducerea noilor mijloace şi 
instalaţii tehnice. Ele vor trebui astfel dispuse şi aranjate, încât să corespundă în 
cel mai înalt grad solicitărilor fi ziologice şi psihice la care ei sunt antrenați. 
Sarcina ergonomiei şcolare este de a elabora principiile necesare în 
vederea ameliorării condiţiilor muncii şcolare, în conformitate cu particularităţile 


; psihofiziologice ale profesorilor şi elevilor. 
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FORME DE ORGANIZARE A PROCESULUI DE 
ÎNVĂŢĂMÂNT 


25.0. FORMA DE ORGANIZARE — CADRUL DE DESFĂȘURARE 
A PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT 
. Vorbind despre esenţa procesului de învăţământ, menţionăm că el este 
un proces organizat. Aceasta înseamnă că toate componentele sale se 
„articulează în conformitate cu anumite legităţi şi principii care asigură, în cele 
din urmă, realizarea obiectivelor pedagogice. Cadrul în care se realizează 
articularea dintre aceste componente ale procesului de învăţământ este forma 
de organizare. Ea realizează un consens şi o îmbinare armonioasă între 
activitatea de predare şi activitatea de învăţare. Aici cele două activităţi, cu tot 
ceea ce implică, ele (obiective, principii, „mijloace etc.), sunt corelate şi puse de 
acord printr-o conlucrare permanentă dintre ele. În funcţie de modul în care se 
realizează această conlucrare pot fi delimitate diferite forme de i srisaie, 
constituite istoric şi diversifi cate în şcoala contemporană. 
Forma de organizare nu este ceva exterior conținutului, care s-ar 
supraadăuga acestuia, ordonându- într-un anume fel pentru a putea fi asimilat 
de 'către cei care învaţă. Din perspectivă pedagogică, forma de organizare 
realizează o sudură specifică între toate componentele sale. Dacă până aici 
acestea au fost analizate oarecum independent unele de altele, în activitatea 
practică forma de organizare le reunifică într-un tot şi le imprimă o finalitate 
educativă concretă. Aşa că randamentul procesului de învăţământ depinde nu 
numai de calitatea şi contribuţia diverselor sale componente, ci şi de modul în 
care interacționează şi se derulează ele într-un cadru organizatoric dat. A 
adopta o' formă de organizare înseamnă a crea condiţii integrării într-un tot 
coerent a acestor componente. 
Funcţia fundamentală a acestui cadru organizatoric este de a imprima 
-un sens unic activităţii profesorului şi elevilor, oferindu-le acestora din urmă 
posibilităţi de a- şi exprima întreaga personalitate prin solicitări multiple şi 
diversificate. Coordonata de bază în jurul căreia se concentrează toate 
„componentele pe: care le incumbă forma de organizare este relaţia 
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„profesor-elev. Ea imprimă acea coloratură SpEcPER fiecărei forme de 
organizare. | 
| În funcţie de PAE pe care le imbraca această relâţie, 
determinate, pe de o parte, de numărul elevilor şi de modalităţile de colaborare 
dintre ei, iar pe de altă parte, de atribuţiile cu care sunt investite activitatea de 
predare a profesorului şi cea de învăţare a elevilor, s-au constituit forme diferite 
. de apnicis ATA 


25.1. FORME DE ORGANIZARE. A PROCESULUI DE 
; ÎNVĂȚĂMÂNT. 


25.1.0. Lecţia — forma de bază a organizării procesului de învățământ 


25. 1.0.0. Caracterizarea generală a lecției - 


Ca formă de organizare a procesului. de ea lecţia este 
constituită dintr-o succesiune de etape sau secvenţe ce se desfăşoară într-o 
unitate de timp, în care se asigură o coordonare între activitatea de predare şi 
| cea de învăţare, în vederea realizării fi nalităţilor procesului de învăţământ. 
| Prin relaţiile funcţionale care se stabilesc între diversele sale elemente. 
lecţia constituie o „entitate de instruire“ relativ independentă, în cadrul căreia 
se materializează dezideratele acţiunii educaţionale. . 

Succesiunea etapelor pe care le incumbă oferă profesorului posibilitatea 
de e a ordona Şi, organiza conţinutul informațional în unități mai mici pentru a 
putea. ma asimilate. de către elevi; de, a folosi o tehnologie. şi o strategie 
corespunzătoare în vederea desfăşurării optime a activităţii de învăţare, toate 
„vizând în cele din urmă realizarea obiectivelor instructiv-educative. 

Ca „entitate de instruire” sau „microsistem“, lecţia condensează. într-un 
| tot unitar elemente şi variabile ale predării. şi. învățării; conținutul. informaţional, 
obiectivele. operaţionale, . strategiile. şi mijloacele. didactice, particularităţile 
„psihice ale elevilor, organizarea psihosociologică a colectivului, personalitatea 
:Brofesextati etc., toate fiind subordonate logicii acţiunii educaţionale. 


25. 1. 0.1. Structura sistemică internă a unci lecții 


“Toate elementele şi văriabilele unei lecții se. brouit din punct de vedere 
-sincronic, ca. părti constitutive ale unui sistem, între care se stabilesc anumite 
relaţii de interdependență şi condiţionare, iar.din punct de vedere diacronic, ca 
un proces cu multiple- schimbări -şi transformări ale acestor relaţii: şi ale 


| 
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„sistemului în ansamblul său. Care sunt principalele alment şi variabile pe 
- care le implică lecţia ca „entitate“ sau microsistem”? 

„Obiectivele instructiv-educative ale lecţiei. Ele indică în mod clar, precis 
„şi sintetic ceea ce profesorul îşi propune să realizeze în lecţia respectivă. 
Putem delimita în cadrul acestor finalităţi un obiectiv. fundamental, care 
conferă, după cum o să vedem, structura generală a unei “mulţimi de lecţii, şi 
obiective operaţionale concrete, impuse de conţinutul ie inaiorial şi de. 
ij particularităţile psihologice ale învăţării. , 

Pornind de la obiectivele generale ale obiectului-de învăţământ, ale unui 

| capitol sau teme, profesorul procedează la concretizarea lor sub forma unor 
cerinţe care se vor transforma, prin învăţare, în componente ale personalităţii 
elevilor (cognitive, afective, psihomotorii), Având un caracter predictiv, aceste 
obiective imprimă un anumit sens întregii activităţi din lecţia respectivă. Ele 
reprezintă punctul de convergenţă al tuturor celorialte elemente şi variabile 
interne ale lecţiei, asigurând î în acelaşi timp posibilitatea înlănţuirii unui şir de 
lecţii, În ipostaza sa de „microsistem“, fi iecare lecţie € este, la rândul său, o > verigă 
dintr-un ansamblu “supraordonat, bazându- se pe şi preluând... ceea „ce s-a 
realizat în lecţiile . anterioare şi pregătind ceea ce va urma., Or, această 
„continuitate | este determinată tocmai de obiectivele urmărite. După cum am 
. văzut, obiectul de învăţământ dispune de o logică proprie, generată de logica 
ştiinţei. Aceasta impune cu necesitate asigurarea unei succesiuni între diferite 
lecţii. În acelaşi timp, organizarea microsistemică a lecţiei nu are numai o 
; determinare logică, ci şi una psihologică Înțelegerea presupune stabilirea unor 
| corelaţii între cunoştinţele noi şi cele asimilate anterior, integrarea unora în 
altele şi elaborarea, pe această bază, a unor structuri superioare în care 
„Vechile cunoştinţe câştigă noi dimensiuni şi valenţe operaţionale, „Activitatea de 
„predare urmează să răspundă acestei cerinţe prin asigurarea coerenţei interne 
între elementele microsistemului, prin integrarea acestuia într-un ansamblu 
supraordonat. De aceea, teoria pedagogică recomandă conceperea şi 
„integrarea într-un tot a unor tipuri şi variante de lecţii prin care să se realizeze 
o gamă mai largă de obiective. Unitatea şi „individualitatea“ fi ecărei lecții 
previne monotonia şi stimulează interesul elevilor pentru activitatea de 
Invățze sii: | 

+ Conţinutul informaţional al lecției. Pe baza programei. şcolare se 
adiiieaată cantitatea şi calitatea informaţiei cu care se va opera în lecţia 
„respectivă, ea. constituind mijlocul principal pentru realizarea obiectivelor 
propuse. Predarea supune acest conţinut unei prelucrări, pentru a putea fi 
înţeles şi asimilat de către elevi. | 
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Alegerea şi. folosirea unei strategii de instruire. Constă în stabilirea 
constelației de metode Şi procedee care să declanşeze activitatea de învăţare 
a elevilor. Această strategie poate fi, din perspectiva profesorului, predominant 
expozitivă, euristică, experimentală, problematizată, algoritmică etc., iar din 
„perspectiva învăţării bazată pe memorare, pe. acţiune, pe explorare, pe 
execuţie, pe repetare etc, ‚Obiectivele urmărite vor determina î în ultimă instanţă 
strategia necesară. 

Variabilele personalităţii profesorului şi iai paste Er elevilor. ? 
„Ca aas sau agent al acțiunii, profesorul se impune prin stilul de predare. El 
este cel care, conştientizând imperativele : sociale. şi legităţile psihopedagogice 
„ale procesului de învăţământ, asigură condiţiile necesare desfăşurării lecţiei în 
concordanţă cu aceste imperative şi legităţi. La polul celălalt, „elevul sau 
receptorul, se diferenţiază î în funcţie de profilul său psihologic. 
m Organele colectivului de elevi. Reprezintă o altă variabilă internă a lecției. 
| După cum am văzut, elevii unei clase constituie un grup social. Parametrii 
comportării acestuia, determinaţi de mărime, relaţii interpersonale, coeziune şi 
dinamică, ca expresie a sintalităţii, îşi vor pune amprenta asupra desfăşurării 
lecţiei şi realizării obiectivelor propuse. Pe parcursul lecţiei, între elevi se 
| declanşează relaţii de cooperare sau competiţie. Ponderea unora sau altora 
din aceste relaţii conduce la instaurarea unui spirit de emulaţie sau rivalitate cu 
consecințe directe asupra motivării activității de învăţare. Funcționarea 
relaţiilor de cooperare sau competiţie depinde, la rândul său, de stilul predării, 
adoptat de profesor, de modalităţile folosite în gruparea “elevilor. Se 
"diferenţiază, în acest sens, predarea frontală, î în care colectivul de elevi se află 
într-o relaţie de dependenţă faţă de profesor, cu posibilităţi minime de 
comunicare între ei, de cea grupală, unde elevii sunt împărţiţi în grupuri mici, 
cu posibilităţi sporite de interacţiune socială. Şi într-un caz şi în altul profesorul 
poate adopta o atitudine democratică sau autoritară. Organizarea socială a 
clasei de elevi este deci o variabilă multidimensională, premisă Şi “rezultat al 
funcţionării reţelelor de comunicare. 

“Fiecare lecţie include apoi ‘anumite: elemente de conexiune inversă, 
destinate înregistrării şi măsurării . performanţelor obținute de către elevi. 
. Asemenea elemente sunt presărate pe tot cai lecției, ca şi la finele ei, 
pentru consemnarea rezultatelor finale. | S 

Ca.microsistem, lecţia include o serie întreagă de momente sau secţiuni 
„de lucru ce se derulează succesiv, într-o unitate de timp. Variabila temporală 
surprinde caracterul procesual al: lecţiei, în fiecare secvenţă. urmărindu-se 
realizarea unor: obiective specifice, proiectarea lecţiei urmând să se fană şi în 
funcţie de succesiunea acestor BENE Men 


| 
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În fine, variabila fizică include toate elementele ambianţei în care se 
desfăşoară lecţia (sală de clasă, laborator, atelier, lot experimental etc.). , 

Grupând toate aceste variabile şi elemente în trei categorii: funcţională, 
structurală şi operaţională, |. Cerghit obţine un model tridimensional al lecţiei 
(1983, p. ma pana 


Funcţională: j | Operajională: 
= Obiectiv fundamental = Strategii 


= Obiective cognitive = = Procese, operații 
= Obiective psiha ia a aaa aie = Evaluare 

= Obiective afective = Mijloace 
“Structurală: : 

= Profesor ` | 

= Elevi. . 


= Colectiv . 

= Conţinut 

= Timp 

= Mediu fizic 

= Relaţii profesor elevi 


5 
“Fig. 16 — Modelul tridimensional al variabilelor lecției (după 1. Cerghit). 


25.1.0.2. Tip şi variantă de lecție 


Pe fondul multiplelor sarcini ce se realizează în cadrul fiecărei lecţii, una 
este cea care domină sau care constituie obiectivul ei principal, orientând şi 
concentrând în acelaşi sens activitatea profesorului şi elevilor. Acest obiectiv 
'este cunoscut în didactică sub denumirea de sarcină didactică fundamentală 
(sau dominantă). Asemenea sarcini fundamentale pot fi: comunicarea de 
cunoştinţe, formarea de priceperi şi deprinderi, sistematizarea, verificarea etc. 
“Acest factor constant determină tipul lecţiei, prin care se înţelege un anumit 
mod de organizare şi desfăşurare a acesteia în vederea realizării sarcinii 
'didactice fundamentale. Deoarece aceeaşi sarcină didactică dominantă 
presupune de fiecare dată diverse obiective operaţionale, ce pot fi realizate 
prin modalităţi diferite, în cadrul fiecărui tip de lecţie avem de-a face cu o 
infinitate de variante, deteiininate de factori sau factorii variabili ce intervin în 
organizarea şi desfăşurarea lecţiei. înţelegem deci prin variantă structura 
concretă a unei lecţii, impusă, pe de o parte, de tipul căruia îi aparţine, iar pe 
de altă parte, de factorii variabili ce intervin. Tipul unei lecţii nu este o schemă 
abstractă şi invariabilă, el concretizându-se şi realizându-se prin variantele 


'sale. De aceea stabilirea unor tipuri de lecţii nu poate fi interpretată ca o 
t 
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şablonizare a activităţii didactice. Nu există tip de lecţie în sine, care ar 
presupune un-cadru rigid sau o înlănţuire uniformă de secvenţe pe care 
profesorul ar trebui să le parcurgă în:mod mecanic. Există însă întotdeauna o 
anumită variantă, „corespunzătoare unui tip, ce are o structură proprie şi 
urmăreşte un obiectiv fundamental, concomitent cu alte obiective adiacente. şi 
subordonate. Aşadar, varianta rezultă din adaptarea. şi particularizarea tipului 
în funcţie de factorii variabili care intervin. Deoarece aceştia nu pot fi prevăzuţi 
şi epuizați în. totalitatea. lor, înseamnă că în cadrul fiecărui tp puteri avea o 
infinitate de variante. | 
| Înţelegând în acest mod iei dinire tip şi vaanii de lecție, putem 
„spune că activitatea creatoare a profesorului nu cunoaşte oprelişti şi îngrădiri. 
Creativitatea se manifestă, în acest sens, prin preocuparea de a găsi cele mai 
bune căi de adaptare a tipului la factorii variabili şi de a ajunge, în acest fel, la . 
acea variantă care răspunde cel mai bine situaţiei concrete în care se va 
desfăşura lecţia. | 

„ Factorii variabili ce intervin şi impun variante diferite de lecţii adi 
generaţi de: conţinutul lecţiei, gama obiectivelor operaţionale ale lecției, 
pregătirea anterioară a elevilor, strategiile şi mijloacele folosite, sursele de 
informaţie la care se apelează, locul pe care lecţia îl ocupă în sistemul de lecții, 
particularităţile procesului de învăţare, mărimea colectivului de elevi, formele 
muncii cu elevii (frontale, pe grupe, individuale), locul unde se desfăşoară 
lecţia (clasă, atelier, laborator etc.), nivelul dezvoltării psihice a elevilor, stilul de 
„predare al profesorului etc... 

| Datorită. acestor: factori, în. cadrul fi ecărui tip vor putea fi fi concepute o 

multitudine de variante, fi ecare având propria structură, constituită dintr-o serie 
de evenimente, etape sau: secţiuni de lucru. Mai recent, acestea sunt 
considerate ca reprezentând „evenimentele“ instruirii. Fiecare. secvenţă 
presupune o schimbare în modul de lucru al celor doi poli, profesorul şi elevii, 
schimbare care marchează un eveniment în procesul realizării obiectivelor 
propuse. Evenimentele includ un. set de comunicări. şi acţiuni care intervin în 
intervalul de timp rezervat lecţiei, cu scopul de a stimula şi, întreţine realizarea 
optimă a procesului învăţării“ (|. Cerghit, 1983, p. 112). Ele se referă deci la 
schimbările ce intervin în modalităţile de transmitere a informaţiei, a mijloacelor 
folosite în acest sens, a organizării activităţii de învăţare a elevilor etc. 
| Evenimentele instruirii ce se “derulează pe parcursul unei lecţii 
îndeplinesc anumite: funcţii care, „după R. iu ui (1977); ar puisan fi 
„sistematizate astfel: | 

E a Captarea şi păstrarea atenției. Vizează asigurarea ali stări ta 
„concentrare interipană asupra stimulilor prezentaj şi acțiunilor întreprinse de 
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elevi. Starea de atenţie favorizează readucerea şi menţinerea în. „câmpul“ 
preocupărilor a sarcinilor impuse de obiectivele urmărite în cadrul lecţiei, 
„concomitent cu detaşarea de stimulii colaterali şi perturbatori. Priceperea de a 
„capta atenţia ţine de arta profesorului.: Dintre multiplele procedee folosite în 
acest sens putem menționa: gama mesajelor ectosemantice folosite, 
varietatea ‘stimulilor, utilizarea comunicării nonverbale (ilustrații, scheme, 
„imagini etc.), introducerea elementelor de noutate şi surpriză, imprimarea unui 
ritm optim, de lucru, individualizarea învăţării, stimularea substratului 
motivaţional. (interes, curiozitate etc.). Captarea şi menţinerea atenţiei se 
realizează în primul rând prin mijloace didactice (conţinutul şi calitatea 
comunicării, tehnologia folosită, organizarea activităţii elevilor etc.) şi în mai 
mică măsură prin mijloace disciplinare (forme ale dezaprobării).. | 

@ Informarea elevilor cu privire la obiectivele urmărite. Este necesar ca 
elevii să cunoască performanţele pe care urmează să le atingă în lecţia 
respectivă. Comunicarea acestui lucru se realizează diferențiat, în funcţie de 
conţinutul lecţiei. Cunoaşterea scopurilor şi obiectivelor urmărite are un efect 
motivaţional pozitiv asupra activităţii de învăţare. » 

e Stimularea reactualizării elementelor şi capacităților învăţate anterior. 
Această reactualizare se referă atât la informaţiile asimilate anterior 
(reprezentări, cunoştinţe, idei, legi, teorii etc.), cât şi la operaţiile şi capacităţile 
intelectuale pe care informaţiile respective le presupun (deprinderi intelectuale, 
concepte, strategii cognitive etc.). Achiziţiile anterioare reprezintă premisa 
pentru realizarea unei noi învăţări. „O structură cognitivă poate să devină o 
veritabilă matrice ideatică şi organizatorică pentru încorporarea, înţelegerea şi 
fixarea unor noi ansambluri de cunoştinţe şi idei noi" (l. Cerghit, 1983, p. 133). 
Reactualizarea se referă cu predilecție la acele elemente şi capacităţi care sunt 
indispensabile pentru înţelegerea celor ce se vor transmite în lecţia respectivă. 
Învăţarea nouă preia şi restructurează experienţa anterioară, contribuind la 
“elaborarea unor noi structuri în cadrul cărora datele anterioare capătă 
semnifi caţii noi. 

© Prezentarea materialului-stimul. Acest enient incidi organizarea 
şi transmiterea conținutului informaţional. Din perspectiva învăţării, informaţiile 
îndeplinesc rolul de stimuli; Rezultatele învăţării îmbracă forma performanţelor. 
Stimulii vor fi astfel prezentaţi, încât să conducă la obţinerea performanţelor 
implicate în învăţare. Ocupându-se de această problemă a prezentării 
stimulilor. în procesul de învăţământ, J. S. Bruner distinge trei modalităţi: 
prezentarea acţională (prin intermediul acţiunii), prezentarea iconică (prin 
intermediul imaginii), prezentarea simbolică (prin intermediul limbajului şi al 
altor semne convenţionale). Dacă din punct de vedere ontogenetic cele trei 
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forme de însuşire a realităţii de 'către copil apar într-o anume succesiune, în 
primele etape predominând modalitatea acţională, căreia îi urmează cea 
iconică şi, ulterior, o dată cu interiorizarea limbajului, cea simbolică, în cadrul 
'lecţiei ele se combină într-un mod specific; succesiv sau alternativ, în funcţie 
de conţinutul celor transmise, experienţa şi nivelul dezvoltării psihice. a elevilor 
(1970, p. 21-22). = 

“e Asigurarea „dlirijării învăţării“, Include (Baie interventiile profesorului î în 
direcţia organizării activităţii de învăţare astfel încât ea să conducă la obţinerea 
performanţei scontate. Prin dirijare se urmăreşte antrenarea ` diferitelor 
“componente psihice în funcţie de conţinutul celor învăţate. Intervenţiile pot fi fi 
directe sau indirecte, categorice sau sugestive, continue sau intermitente, 
| sensul este însă acela de a-l menţine pe elev pe traseul dorit (R. Gagné). 
| Dirijarea are menirea de a stimula efortul de învăţare pe tot parcursul lecţiei. „ 

x_e Obţinerea performanţei. Este evenimentul î în care elevul demonstrează 
că a ajuns la performanţa urmărită de profesor, convingându- -se el î însuşi că a 
dobândit obiectivele formulate şi comunicate în prealabil. Este vorba mai mult 
de o primă impresie pe care şi-o formează cu privire la performanţa obținută. 
| e Asigurarea conexiunii inverse. Se î înscrie în continuarea evenimentului 
anterior, urmărind, de data aceasta, nu numai corectitudinea. performanţei 
obţinute, ci şi întărirea ei, prin confi rmare 'sau infirmare de către profesor. 
Conexiunea inversă nu urmăreşte doar să înregistreze sau să consemneze 
performanţa realizată de către elev. Ea realizează, în acelaşi. timp, şi funcţia de 
întărire prin consemnarea corectitudinii rezultatelor (întărire pozitivă) sau. prin i 
corectarea. şi ameliorarea unora dintre ele (întărire negativă). Atunci. când 
rezultatele sunt confi rmate sau infirmate de către profesor avem de-a face. cu 
o conexiune inversă externă, iar atunci când acest fapt este conştieniizat de 
către elev avem de-a face cu o conexiune inversă internă. 

\ Conexiunea inversă oferă deci profesorului şi elevilor înşişi informaţi în 
eoătură cu evoluţia activităţii de învăţare. ; 

e Evaluarea performanțelor. Dacă conexiunea inversă cica aosibilitatea 
consemnării rezultatelor, evaluarea presupune măsurarea cât mai riguroasă a 
acestor rezultate şi aprecierea lor „prin note. Ea se face prin raportarea 
rezultatelor obţinute la obiectivele operaţionale stabilite în prealabil. : 
ue /ntensificarea procesului de retenţie şi transfer. Este etapa în care se 
urmăreşte fixarea celor învăţate (retenţie) şi aplicarea lor în condiţii noi 
(transfer). Din acest punct de vedere se. face distincţia între fixarea iniţială, 
inclusă în chiar actul transmiterii şi oara noului material, Şi fi ăia inală, 
'realizată la anumite intervale de timp. 
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Dacă aceste evenimente sunt valabile pentru toate tipurile de lecţii, 
numărul, ponderea şi succesiunea lor diferă de la o variantă la alta, 
imprimându-i acesteia un profil individual şi irepetabil, profesorul fiind acela 
care decide, pe baza unei analize prealabile, structura ce o va adopta. Aceasta 
nu înseamnă că, o dată stabilite, ele nu se modifică pe parcursul desfăşurării 
lecţiei. Deducem astfel că variantele de lecţii au un caracter flexibil, oferind 
„posibilităţi multiple de nuanţare a activităţii didactice. 

După cum am precizat, ¿delimitarea tipurilor de lecţie se face după 
sarcina didactică fundamentală. Sunt acceptate, astfel, următoarele tipuri: 

e Tipul lecţiei mixte sau combinate; 

“e Tipul lecţiei de comunicare; 
-e Tipul lecţiei de formare a priceperilor şi pegin sau ui lecţiei de 
“muncă independentă; 

e Tipul lecţiei de recapitulare şi oriana: 

e Tipul lecției de verificare, apreciere şi evaluare. 

- Dacă notăm cu „T“ mulţimea finită a tipurilor de lecţie şi cu „V“ mulţimea 
i nită a variantelor, obţinem următoarea combinaţie: 

Deoarece unei mulţimi finite de tipuri (T4-T5) îi corespunde o mulțime 


infinită de variante (V.-V, ), putem spune că avem de-a face cu o organizare 


dinamică şi divergentă a procesului de învăţământ. Urmează ca profesorul să 

folosească în activitatea lui cât mai multe variante de lecţii în funcţie de factorii 

variabili ce apar în procesul de învăţământ. Restrângerea sferei acestor 

: variante până la confundarea lor cu tipurile de bază este un indiciu al alunecării 
pe panta şablonismului. 


25.1.0.3. Tipurile de lecţii 


<A. Tipul lecţiei: mixte sau combinate. Caracteristica fundamentală a 
acestui tip este aceea că urmăreşte realizarea, aproximativ în aceeaşi măsură, 
“a mai multor sarcini didactice (comunicare, sistematizare, fixare, verificare 
etc), fiecăreia din acestea fiindu-i rezervată o verigă sau un eveniment al 
instruirii. Sarcinile asupra cărora se concentrează activitatea profesorului şi a 
elevilor se află aproximativ pe acelaşi plan. Diferenţierea unui număr mai mare 
:de evenimente, fiecare urmărind realizarea unei alte sarcini didactice, este 
mult mai pronunţată. Succesiunea acestor evenimente este variabilă. Ele pot 
“alterna şi îşi pot schimba locul între ele, în consecinţă realizarea sarcinilor 
didactice nu se face într-o ordine constantă. Principalele evenimente sau 
“secţiuni de lucru ale acestui tip de lecţie ar putea fi: 

| e Organizarea clasei pentru lecţie şi captarea atenţiei elevilor. Este 
destinată rezolvării unor activităţi de natură organzatorică (asigurarea ordinii şi 
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„disciplinei, pregătirea mijloacelor şi materialelor necesare, crearea unei stări 
“psihologice favorabile desfăşurării lecţiei etc. , | 
Le Actualizarea elementelor . învăţate anterior. Se realizează prin 
verificarea temei. de acasă, a nivelului de cunoştinţe, acea şi: 7 apometre 
ÎN anterior. | 

9 Bregăitisea elevilor: pentru adiran edil bâiestință Se ato prin 
mpa introductivă, . insistându-se asupra cunoştinţelor necesare 
“înţelegerii noilor cunoştinţe ce urmează a fi transmise, precum şi a condiţiilor 
psihologice : solicitate de: activitatea” care urmează: (crearea unei stări de 
_ aşteptare, a unei situații-problemă, trezirea interesului, curiozității etc.). ; 
„e Comunicarea şi asimilarea noilor cunoştinţe. Este evenimentul în care 
„se realizează coordonarea activităţii profesorului şi elevilor în vederea realizării 
obiectivelor educaţionale, asimilarea de noi informaţii, integrarea lor în sisteme 
tot mai largi, dezvoltarea proceselor şi. lui pg: psihice ia personalităţii 
umane în ansamblul său. 

e Fixarea cunoştinţelor predate. În această etapă profesorul! insistă 4 
asupra stabilizării cunoştinţelor prin sistematizarea lor, prin organizarea unor 
exerciţii aplicative; prin reluarea într-un. alt context a nului din ' 

“cunoştinţele predate etc. , gi, , iv B 

„e Conexiunea inversă. Se clipa pe tot mist 7 desfăşurării lecţiei, 
prin ` întrebări adecvate, formulate „intermitent, profesorul :având - astfel 
posibilitatea să urmărească modul: în care. elevii participă la- realizarea 

„evenimentului respectiv. Datele-obţinute constituie cadru. de referință. pentru 
“măsurarea şi aprecierea performanţelor obţinute. , 

Datorită succesiunii mai multor evenimente şi, implicit, a mie IER 
intervenite în activitatea elevilor de la o secţiune la alta, a faptului că volumul 
cunoştinţelor ce urmează a fi predat este mai redus, acest tip. de lecţie se 
utilizează. cu precădere la clasele mai mici. În funcţie de factorii variabili ce 

intervin, putem delimita mai multe variante. Acestea se diferenţiază în funcţie 
de strategia dominantă, „mijloacele. de învăţământ folosite, modul în care se 
„întrepătrunde, activitatea. frontală cu .cea pe grupe şi. individuală, ordinea 
VENIMA TSUN instruirii etc. 

— B. Tipul lecţiei de comunicare. Nota defi nitorie. a Gein tip de lecţie 
i în concentrarea activităţii. didactice în direcţia dobândirii de către elevi 
a.unor cunoştinţe şi dezvoltării, pe. această bază, a proceselor şi însuşirilor 
psihice, a capacităţilor. instrumentale şi operaţionale. Momentul comunicării 
deţine ponderea hotărâtoare, rezervându-i-se cea mai mare. parte din; lecţie. 
De cele mai multe ori acest eveniment:este divizat într-o serie de secvenţe, 
cum ar fi pregătirea elevilor în vederea asimilării noilor cunoştinţe, anunţarea 
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subiectului şi obiectivelor ce urmează a fi realizate, stabilirea de asociaţii cu 
cunoştinţele însuşite anterior, fixarea finală prin formularea generalizărilor şi 
„concluziilor, . : | | 

Variantele se diferenţiază în funcţie de modul în care profesorul concepe 
realizarea momentului: comunicării, respectiv a activităţii de predare-învăţare. 
Prezentăm câteva variante posibile: 

“e Lecţii de descoperire pe cale inductivă. Se fonik atunci când elevii 
au posibilitatea să observe diverse obiecte şi fenomene, pentru ca pe baza 
prelucrării informaţiilor culese să ajungă la formularea unor generalizări. Rolul 
profesorului este de a dirija procesul de observare şi de EEan a 
generalizărilor. 

: © Lecţia de descoperire pe cale deductivă. Specific acestor variante este 
faptul: că procesul de predare-învăţare, se realizează prin trecere de la 
adevăruri generale (noţiuni, legi, axiome etc.) spre adevăruri particulare. 

“e Lecţii introdctive. Se realizează la începtul tratării unui capitol. 
Obiectivul urmărit este de a forma elevilor o privire de ansamblu asupra 
problematicii capitolului respectiv. 

"e Lecţii- -prelegere. Expunerea se realizează apelând la diverse procedee 
pentru antrenarea’ elevilor în activitatea de învățare. Ele se încheie cu 
formularea unor concluzii. ag 

e Lecţii- -seminar. Se bazează pe studierea în prealabil de către elevi a 
manualului sau a altor surse. Profesorul formulează la început câteva întrebări 
orientative care au darul de a-i antrena pe elevi în dezbaterea tematicii 
respective. | 

e Lecţii problematizate. Aici comunicarea se realizează parcurgând 
secvențele pe care de presupune învățarea prin problematizare. Punctul de 
plecare constă în crearea unei situații- -problemă, urmată de elaborarea 

Boisa a şi rezolvarea ei, prin confruntarea răspunsurilor obținute., | 
© Lecţii- -dezbatere. Se realizează în clasele mari la disciplinele socio- 
umane. Se urmăreşte cu predilecție transmiterea unor elemente de natură 
‘informațională î în plan atitudinal şi comportamental. Prin schimbul de opinii ce 
se produce în cadrul lor se asigură înţelegerea sensului celor transmise. 
Elevilor li se oferă posibilitatea să-şi valorifice experienţa de viață prin 
argumentarea celor dezbătute cu exemple, fapie şi tonal din realitatea 
cotidiană. 

6 Lecţii: de asimilare a noilor sectie prin activitatea pe grupe. Elevii 
suhina pe grupe, după criteriile specifice acestei metode, repartizân- 
du-li-se apoi sarcini diferențiate sau comune (observații, experiențe, 
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măsurători, rezolvări de probleme etc.). Se formulează, î încheiere, "concluzii 
E şi se fac aprecieri asupra muncii depuse. 

e Lecţii de comunicare pe baza instruirii programate. Evenimentul 
comunicări se realizează cu ajutorul textului programat., 

Luând în considerare relaţia ce se stabileşte între ponderea: activităţii 
profesorului şi activitatea independentă a elevilor, putem distinge mai: multe 
variante: lecţii în care pofesorul expune sau explică aproape tot: materialul, 
lecţii în care profesorul expune doar problemele .de bază, restul'urmând să fie 
întregit de elevi prin muncă independentă, lecţii în care profesorul face.doar.o 
introducere în pl lecţiei, lecţii care încep cu anumite puieti ale 
elevilor etc. ; 

C. Tipul lecţiei de formare a priceperilor şi deprinderilor . sau tipul 
lecţiei de muncă independentă. Specific pentru. acest tip. de lecţie este 
ponderea pe care o ocupă activitatea independentă a elevilor, consacrată 
rezolvării sarcinilor. de învăţare în vederea elaborării unor: componente 
acţionale: (priceperi, deprinderi, algoritmi etc.). | 

Ca structură, acest tip de lecţie presupune, în principiu, anunţarea 
subiectului şi obiectivelor . lecţiei, reactualizarea cunoştinţelor teoretice 
indispensabile: exersării practice, demonstrarea modului de execuţie, 
activitatea independentă a elevilor, analiza rezultatelor. După cum se observă, 
toate aceste secvenţe se concretizează î în jurul activităţii de exersare a elevilor, 
asigurându- se condiţiile psihologice, elaborării unor componente acţionale. În 
acelaşi timp, aceste lecţii favorizează transferul specifi G Este vorba de 
utilizarea unor tehnici automatizate (deprinderi, algoritmi) în rezolvarea 
sarcinilor ulterioare, cu un grad mai mare de complexitate. Întrucât activitatea 
independentă a elevilor este diversifi cată ca tematică (exerciţii, aplicaţii, lucrări 
practice etc.) şi forme de realizare (colectivă, pe grupe, individuală etc.), pot fi fi 
i O multitudine de variante. | 

e Lecţii pe bază de exerciţii aplicative. 'Favorizează crearea unui alt 
context de operare pe plan mintal şi practic cu cunoștințele asimilate. Fiecare 
obiect de învățământ include diverse categorii de exerciţii, în funcţie de care se 
stabileşte structura lecţiei. 

"e Lecţii de muncă independentă cu ajutorul textului programat. Se 
folosesc atunci când urmărim formarea unor algoritm de muncă intelectuală. 

e Lecţii practice în atelierul şcolar sau pe: lotul experimental. Sunt 
destinate formării deprinderilor practice de mânuire a unor unelte şi 
instrumente indispensabile executării unor lucrări. 

e Lecţii de muncă independentă cu ajutorul fi fişelor. Fişele. pregătite în 
prealabil cuprind teme şi exerciţii diferenţiate pe: grupe dei elevi -sau cu 
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destinaţie individuală. Se delimitează în acest sens fişe de dezvoltare, fişe de 
'recuperare, fişe de exersare (R. Dottrens). 

„e Lecţii de muncă independentă pe baza lucrărilor de` laborator. 
Obiectivele urmărite vizează formarea priceperilor şi deprinderilor de mânuire 
a aparatelor şi instrumentelor de E oi de familiarizare cu tehnica muncii 
experimentale etc. 

e Lecţii de creaţie. Activitatea independentă a elevilor se concentrează 
în direcţia efectuării unor sarcini cu caracter aplicativ cum ar fi: compunerile 
libere, elaborarea unor lucrări artistice, creaţiile tehnice, conceperea unor 
probleme originale etc. 

D. Tipul lecției de recapitulare şi sistematizare (de fixare sau 
(etrini Obiectivul fundamental urmărit este fixarea şi consolidarea 
cunoştinţelor prin stabilirea de- noi corelaţii între cunoştinţe, prin elaborarea 
unor. generalizări mai largi, prin relevarea unor structuri logice între diverse 
cunoştinţe, toate acestea stimulând mecanismul transferului, cu cele două 
forme ale sale: specific şi nespecific. „Învățarea, susține J. S. Bruner, nu 
trebuie doar să ne conducă undeva: ea trebuie să ne permită să continuăm mai 
uşor în etapa următoare“ (1970, p. 45). Dacă în tipul anterior pe prim plan se 
afla transferul specific, în cadrul acestui tip pe prim plan se află transferul 
nespecific. Anumite idei generale, o dată învăţate, vor putea fi folosite în 
vederea rezolvării sarcinilor interioare, asigurându-se astfel nu numai corelaţii 
între cunoştinţe, ci şi aprofundarea lor. Recapitularea nu poate fi redusă la 
reluarea identică a cunoştinţelor, la simpla reproducere a celor învăţate 
“anterior, ea presupune reorganizarea cunoştinţelor în jurul unei idei centrale. 
Introducerea “elementului de noutate“ se impune cu necesitate în cadrul 
acestui tip de lecţie. sah, dm 

Ca structură, această decizie debutează cu elaborarea unui plan de 
desfăşurare pe baza Aulas realizează recapitularea şi sistematizarea 
propriu-zisă. =* .. | 

În funcție de factorii variabili pot fi organizate o multitudine de variante: 

e Lecţii de sinteză. Se planifică la încheierea unui capitol, la finele 
trimestrului sau anului şcolar. După metodele şi mijloacele folosite de profesor 
‘putem deosebi, lecţii de sinteză pe bază de conversaţie, lecţii de sinteză cu 
ajutorul mijloacelor audiovizuale, lecţii de sinteză prin efectuarea exerciţiilor 
aplicative, lecţii de sinteză combinate cu activitatea pe grupe etc. 

e Lecţii de recapitulare cu ajutorul textului programat. Elevii parcurg, în 

mod individual, textul elaborat special în vederea fixării. 
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„e Lecţii de recapitulare şi. sistematizare cu ajutorul fişelor. Asigură 
individualizarea activităţii elevilor. Fişele sunt concepute în funcţie de- nivelul 
dezvoltării lor intelectuale.. . | n | 

E Lecţii de recapitulare şi sistematizare pe bază de referat. La sugestia 
profesorului, un elev sau un grup de elevi. întocmesc, în prealabil un referăt pe 
baza consultării manualului şi a altor surse de informaţii. Lecţia constă în 
prezentarea referatului şi discutarea lui cu ajutorul elevilor. Profesorul conduce 
discuţiile şi formulează concluziile. | 

E. Tipul lecţiei de verificare şi apreciere (de control şi evaluare). 

“Scopul fundamental urmărit este acela al controlului şi evaluării randamentului 
şcolar. Prin astfel de lecţii se urmăreşte, pe de o parte, verificarea bagajului de 
| informaţii asimilate concomitent cu capacitatea de aprofundare, înţelegere şi 
operare cu aceste informaţii, iar pe de altă parte, măsurarea şi evaluarea celor 
constatate. În aceste lecţii se efectuează o diagnosticare a modificărilor ce s-au 
“produs în personalitatea elevilor în urma transmiterii unei cantităţi de informaţie 
într-un interval de timp dat. Lecţiile destinate special verificării şi evaluării. se 
realizează. la intevale mai mari de timp. Ca atare, evaluările pe care le facem 
„cu aceste ocazii trebuie să se înscrie pe o traiectorie temporală, prin prisma - 
trecutului profesorul putându-şi autoevalua rezultatele propriei sale munci, prin. 
prisma viitorului: lansând.diverse presupuneri. în legătură cu evoluţia elevilor, | 
„descoperind în constatările actuale sensuri şi semnificaţii ce se vor materializa 
într-o etapă ulterioară. Numai încadrându-le. într-o astfel de viziune lecţiile de 
acest tip sunt efi ciente şi necesare din punct de vedere pedagogic. | 

Referitor la structura lor, veriga sau secţiunea centrală este rezervată 
verificării şi evaluării. Ea poate fi fi precedată de anunţarea tematicii şi a modului 
de desfăşurare şi succedată de observaţiile şi concluziile profesorului. 

În funcţie de factorii variabili, cum ar fi tematica supusă verificării, formele 
de verificare adopiate (oral, scris, lucrări practice, teste: etc.), particularităţile de 
vârstă şi individuale, pot fi concepute şi organizate O mulţime de variante: 

e Lecţii de verificare prin chestionare orală. Pe baza tematicii anunţate 
în prealabil profesorul lansează. întrebări, angajându-i astfel: pe elevi în 
discutarea lor. Verificarea se poate realiza individual, “frontal, combinat. 

e Lecţii de verificare: prin teme scrise (lucrări de control ` şi lucrări 
trimestriale). Subiectul pentru lucrarea de control curentă va fi din lecţia de zi, 
'în timp ce subiectul pentru ELUL scrise: trimestriale se formulează dintr-o 
tematică mai largă. - : | 

e Lecţii destinate analizei lucrărilor scrise. Pe balde eretuliatăl e obţinute 
` profesorul face anumite aprecieri generale asupra conţinutului lucrărilor, 

=- relevând lucrările tipice, cu frecvenţa cea' mai mare, analizează câteva lucrări 
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“reprezentative (foarte bune; bune, slabe), în încheiere elucidează împreună cu 
“elevii cauzele greşelilor. anam: ihi e 

“e Lecţii de verificare şi evaluare prin lucrări practice. Elevii au ca sarcină 
2ž efectueze o lucrare practică. Evaluarea se face pe baza cantităţii şi calităţii 
muncii efectuate. "ri aior | da | 
i e Lecţii de verificare şi evaluare cu ajutorul testelor docimologice şi al 
fişelor. Aceste instrumente suni elaborate în prealabil de către profesor. Se 
administrează şi apoi se evaluează rezultatele obţinute. Dacă în cadrul 
„celorlalte tipuri de lecţii fişele sunt adaptate în funcţie de nivelul şi cunoştinţele 
elevilor - (fişe de dezvoltare, de recuperare), aici trebuie să fie identice, 
concepute în funcţie de nivelul mediu al clasei, pentru-ca rezultatele obţinute 
-să poată fi evaluate prin note.. | Haf i 

Din succinta prezentare a tipurilor de lecţii cu variantele lor deducem că 

ele au o funcţie orientativă şi nu sunt nici pe departe nişte scheme rigide sau 
tipare fixe. Profesorul are latitudinea ca, potrivit situaţiei concrete în care se 
„află, să elaboreze cele mai adecvate şi eficiente variante de lecţii 


kk, 25.1.0.4. Proiectarea Jecţici — un demers strategic. Proiectul de lecţie 


Integrarea tuturor elementelor şi aspectelor lecţiei într-un tot unitar, privite 
în desfăşurarea lor concretă, se obține prin elaborarea unui plan sau proiect de 
„lecţie. Vom putea spune, astfel, că proiectarea lecţiei de către profesor 
presupune o'suilă de. acţiuni sau preocupări orientate în direcția prefigurării, 
prin descriere detaliată, în concordanță cu principiile şi legitățile 
psihopedagogice, a întregului program de desfăşurare a lecției. 
Multiplele aspecte sau detalii pe care le incumbă un asemenea program 
-ar putea fi grupte în jurul. a trei elemente-cheie, formulate interogativ, la care 
profesorul trebuie să răspundă prin proiectul pe care îl elaborează: spre ce 
tind?, cum să ajung acolo?, cum voi şti când am ajuns? (R. Gagne, 1977, 
p. 154). Să'le analizăm pe rând: 
| „Spre ce tind?“ sau ce obiective vom urmări în cadrul lecţiei. Este vorba 
de gama obectivelor operaţionale însemnând cunoştinţele pe care elevii le vor 
dobândi în cadrul lecţiei. Formularea lor urmează să se facă astfel încât să poată 
-fi identificate în comportamentul performativ al elevilor, respectiv în ceea ce ei 
cunosc şi reuşesc să facă. Pentru aceasta profesorul se va orienta după taxonomia 
obiectivelor operaţionale. Proiectarea obiectivelor unei lecţii este o operaţie 
complexă, ea presupunând cunoaşterea rezultatelor obţinute în lecţiile 
anterioare, precum şi a condiţiilor concrete implicate în activitatea de învăţare 
-ce se va realiza în lecţie (nivelul dezvoltării psihice, resursele materiale de care 
dispunem). O atenţie deosebită trebuie acordată obiectivelor care, după cum 
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am văzut, nu se obiectivează în manifestări comportamentale. observabile şi 
măsurabile. Ne gândim la asemenea obiective. cum ar fi: formarea 
convingerilor, a atitudinilor, dezvoltarea creativităţii, a imaginaţiei, declanşarea 
“unor trăiri şi sentimente etc. Cerinţa este ca, în limita posibilităţilor, şi aceste 
obiective să fie delimitate prin anumiţi indicatori pentru a putea fi urmărite şi 
înregistrate de către profesor. Obiectivele proiectate nu se prezintă în: mod 
izolat, ele formează o adevărată constelație în cadrul căreia se pot delimita 
diverse categorii, principale - (fundamentale) şi secundare, informative. şi 
formative, obiective care se bazează pe cele învăţate anterior şi obiective 
inedite 'etc. Cunoaşterea categoriei din care face parte un obiectiv sau altul 
-esté indispensabilă pentru proiectarea celorlalte elemente ale lecţiei. 

„Cum să ajung acolo?“ sau ce tehnologie se va folosi pentru ca elevii 
‘să atingă obiectivele propuse? Cu acest prilej se procedează la prefigurarea 
“amănunţită a tot ceea ce va întreprinde profesorul pentru a-i conduce pe elevi 
“spre” materializarea țelurilor urmărite. Este vorba de organizarea conţinutului 
"informaţional, de metodele; procedeele şi mijloacele utilizate pentru 
transmiterea lui, de exerciţiile folosite în acest scop; într-un cuvânt, de 
totalitatea condiţiilor externe şi interne ale învăţării implicate în realizarea 
“obiectivelor formulate. Organizarea. conţinutului constă în prelucrarea şi 
ordonarea informaţiilor î în concordanţă cu posibilităţile de asimilare ale elevilor 
şi cerinţele demersului didactic, propriu secvenţei de instruire ce se parcurge. 
După aceea se proiectează strategia didactică pentru transmiterea lui. 

„Cum voi şti când am ajuns?“ sau cum voi şti dacă au fost atinse 

Shine stabilite? ‘Răspunsul la această întrebare este: posibil prin 
informaţiile care circulă “prin segmentul conexiunii inverse. În acest sens vor 
trebui prefigurate instrumente şi tehnici adecvate de înregistrare şi măsurare a 
“rezultatelor. Important este, din punct de vedere didactic, ca intervalul dintre 
cele două blocuri ale procesului de învăţământ, comanda şi controlul, să fie cât . 
mai redus. Ca atare, conexiunea inversă urmează să se realizeze pe tot 
“parcursul lecţiei, prin metode şi procedee adecvate. Pentru aceasta, o dată cu 
formularea obiectivelor vom preciza itemii şi indicatorii cu pa cărora vom 
: măsura cantitativ şi calitativ rezultatele obţinute. O 

„Răspunsurile. la. cele trei întrebări- cheie se detaliază în aichi de 
evenimentele (momentele) lecției.. Proiectarea ne apare în acest fel ca o 
. prefigurare a radiografierii sită n de PAER pl ii ce se derulează în 
cadrul lecţiei. rah 

Un proiect de lecție cuprinde două părţi: una introductivă şi alta care ne 
înfăţişează derularea propriu- -zisă a evenimentelor instruirii. ‘Schematic, el se 
prezintă astfel: | 
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“Proiect de lecţie 
Data:  . i-o dit 
Obiectul: 
Clasa: 
Subiectul lecţiei: | 
Desfăşurarea lecţiei (scenariu didactic) 


Evenimentele Obiectivele Conexiunea 


(momentele) propuse | Tehnologia realizării inversă 
“lecţiei - i 


Proiectul de lecție are un caracter strategic, precizând ceea ce urmează să 
„întreprindă profesorul împreună cu elevii, obiectivele fiecărui eveniment fiind 
întemeiate:pe ceea ce s-a realizat anterior, constatat prin intermediul conexiunii 
i inverse. În timpul desfăşurării lecţiei pot apărea întâmplări neprevăzute, 
profesorul fiind obligat să se abată de la cele stabilite şi prevăzute în proiect. 
Proiectul îl-obligă pe profesor să mediteze asupra tuturor detaliilor pe care ie 
implică lecţia prin prisma obiectivelor generale urmărite, ferindu-l de improvizație. 
Elaborarea proiectului şi realizarea lui constituie două momente cu 
semnificaţii diferite, primul evidențiind efortul profesorului pentru concretizarea 
unor teze şi legități ştiinţifice la o situaţie concretă de instruire, iar cel de-al 
doilea capacitatea lui de transpunere în practică a celor proiectate. Modelul 
teoretic. pe care îl reprezintă proiectul nu se transformă automat în modelul 
praxiologic pe care îl reprezintă lecţia. Fiind un model „viu“, acesta din urmă se 
desfăşoară în mod probabilist, datorită varietăţii combinațiilor posibile între 
variabilele lecţiei şi apariţiei unor „stări“ imprevizibile. Depăşirea şi rezolvarea 
lor rămân în seama profesorului, în asemenea situaţii deciziile fiindu-i sugerate 
de experienţă şi în mai mică măsură de cele anticipate în proiect. 
| în consecinţă, elaborarea proiectului se face în limitele legităţii dinamice, în 
timp ce realizarea lui se subordonează legităţii statistice. „Educaţia constituie în 
mare parte rezultatul unor evenimente neaşteptate, a unor întâlniri şi hazarduri“ 
(M. Debesse, 1981, p. 20). Oricât de minuţios ar fi elaborat, proiectul nu poate 
anticipa toate fenomenele lecţiei; în virtutea legităţii dinamice k surprinde 
“legăturile esenţiale şi necesare între obiectivele formulate şi tehnologia propusă 
pentru atingerea lor. Asemenea legături, anticipate teoretic, se înfăptuiesc însă 
pe fondul unor evenimente întâmplătoare şi imprevizibile, cărora profesorul 
trebuie să le vină în întâmpinare cu metode şi procedee adecvate. Tocmai în 
aceasta constă măiestria sa pedagogică. Proiectul conferă activităţii didactice un 
suport ştiinţific şi imprimă procesului de predare-învăţare un caracter normativ şi 
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tehnic. Realizarea lui într-o situaţie concretă este opera profesorului, respectiv 
rezultatul artei sale didactice. Aşa că, gândit pe plan mental sau elaborat în scris, 
proiectul constituie o fundamentare ştiinţifică a măiestriei pedagogice, a artei 
didactice. | 


25:1. 1. Variante de lecţii impuse de utilizarea calculatorului 


Am prezentat în subcapitolul anterior” principalele tipuri de lecții şi 
variantele lor posibile. pl 

Instruirea asistată de căleulator impune în Sara fiecărui tip variante 
specifice. Acestea sunt determinate, pe de o “parte, de rolul şi funcţiile 
calculatorului în desfăşurarea unei secvenţe din lecţie, iar pe de altă parte, de 
intensitatea participării celui care învaţă la: realizarea obiectivelor urmărite. 

O mulţime de variante sunt determinate de modul în care se realizează 
momentul comunicării. Aceasta se poate face prin simularea unor fenomene, 
prin prezentarea unor imagini, prin înfăţişarea unor demonstraţii experimentale, 
prin crearea' unor situaţii apama; pgn e ia informațiilor într-o: anume 
structură etc. 

Alte variante sunt impuse ie posibilităţiiă pe care le oferă calculatorul î în 
realizarea muncii independente a ‘elevilor. Spre deosebire de toate celelalte 
mijloace de învățământ, calculatorul declanşează şi: întreţine o. relaţie 
interactivă cu elevii. Munca independentă se realizează - pas cu pas, prin 
altemanţe succesive între cei doi poli, răspunsurile elevilor generând iminent 
noi sarcini, pe care calculatorul le oferă prompt şi. rapid. i 

` Calculatorul oferă infinit mai multe posibilităţi de. desfăşurare a unor 
activităţi diferenţiate. Conţinutul acestor activităţi impune noi variante de lecţii: 
Jocurile didactice, temele Complementare, exercițiile de tot felul ne e obligă : să 
concepem variante de lecţii adecvate. 

„Multe variante de lecţii pot fi concepute în vederea realizării conexiunii 
inverse, a controlului şi, evacuării performanţelor, şcolare; pe de o parte, prin 
diversitatea temelor şi experienţelor ce pot fi concepute, pe.de altă parte, prin 
cunoaşterea imediată a rezultatelor şi implicit a evaluării formative şi. sumative, 
deopotrivă. Calculatorul poate. înregistra şi prelucra. răspunsurile. construite 
liber de elevi spre deosebire de celelalte instrumente .de evaluare care solicită 
răspunsuri la întrebări concepute. în prealabil. Se elimină în acest mod 
eventualele componente afective ce ar putea interveni în notarea elevilor. 

“Nu în ultimul rând, utilizarea calculatorului diversifi ică modalităţile. de 
sistematizare şi recapitulare, alte variante de lecţii rezultând: de aici. 
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- Desprindem din cele de mai sus că utilizarea calculatorului generează un 
„evantai de variante de lecţii, fiecare impunând un alt mod de comunicare a elevului 
cu calculatorul, alte strategii didactice de conducere a activităţii de învăţare. 


25.1.2. Alte forme de organizare a procesului de învățământ 


25.1.2.0. Excursiile şi vizitele didactice 


Sunt forme organizate în natură sau la diferite instituţii culturale sau 
agenţi economici în vederea realizării unor obiective instructiv- educative legate 
de anumite teme prevăzute în programele de învățământ.. Ele oferă elevilor 
. prilejul de a efectua observaţii asupra obiectelor şi fenomenelor aşa cum se 
“prezintă ele în stare naturală, asupra procesului de producţie î în desfăşurarea 
sa, asupra operelor de artă originale, asupra unor momente legate de trecutul 
nostru istoric, de viaţa şi activitatea unor personalităţi de seamă ale ştiinţei şi 
culturii universale şi naţionale, asupra relaţiilor dintre oameni şi a rezultatelor 
concrete ale muncii lor. Ele au menirea de a stimula activitatea de învăţare, de 
a întregi şi desăvârşi ceea ce elevii au acumulat în cadrul lecţiilor. Conţinutul 
“lor diferă în funcţie de obiectul de învățământ. | 

Apelând, la acelaşi criteriu folosit pentru clasificarea tipurilor de lecţii — 

sarcina didactică fundamentală — putem delimita următoarele i dr de excursii 
“şi vizite: 
"e Excursii şi vizite introductive. Se organizează înaintea predării unui . 
“capitol sau teme, cu scopul de a-i pregăti pe elevi pentru înțelegerea şi 
asimilarea cunoştinţelor ce se vor preda. Ei vor fi orientaţi să urmărească diferite 
‘aspecte concrete, să culeagă informaţii, să colecţioneze material didactic etc. 
Rezultatele acestei activităţi vor fi valorificate apoi în cadrul lecţiilor. 

-e Excursii şi vizite organizate în vederea comunicării de cunoştinţe noi. 
Deplasându- -se cu elevii în natură sau la diferite instituţii şi agenţi economici, 
' profesorul urmăreşte să transmită cunoştinţele prevăzute în programa şcolară. 

e Excursii şi vizite finale (de consolidare şi fixare). Se organizează după 
încheierea predării unui capitol sau a unei teme, scopul fundamental urmărit fiind 
acela de concretizare a cunoştinţelor predate, de sistematizare şi fixare a lor. 

“În cadrul celor trei tipuri fundamentale. putem distinge o mulţime de 
variante, în funcţie de conţinutul lor, de locul unde se desfăşoară, de succesiunea 
internă a momentelor pe care le parcurge, de strategiile didactice folosite etc. 


25.102. Lucrările practice 


Sunt forme adecvate pregătirii ici iaca productive a elavilor şi, implicit, 
realizării sarcinilor şi obiectivelor educaţiei profesionale. Ele se organizează în 
i 
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locuri speciale, sub îndrumarea profesorilor sau maiştrilor instructori. Aici elevii 
efectuează diverse cei care conduc, în cele din urmă, la obţinerea unor 
produse. | 


03123. Caracterizare generală 


Vom include aici toate acele activităţi care se desfăşoară sub îndrumarea 
“profesorului, dar nu “sunt prevăzute în documentele şcolare (plan: de 
învăţământ şi programă). Ele au un rol complementar față de activitățile 
“didactice, urmărind lărgirea şi adâncirea influențelor exercitate în procesul de 
învățământ, valorificarea şi dezvoltarea intereselor şi. aptitudinilor elevilor, 
organizarea judicioasă şi atractivă a timpului liber al elevilor. 
| Ca activităţi complementare, ele prezintă unele particularităţi ce se referă 
la participarea elevilor, la conţinntul şi durata lor, la formele de organizare. şi 
metodele folosite, la evaluarea rezultatelor. Participarea: elevilor este 
"facultativă, profesorul putând interveni însă prin dirijare sugestivă pentru 
antrenarea elevilor la unele din aceste activităţi. Conţinutul se fixează în funcţie 
_de dorinţele şi preferințele elevilor, de condiţiile şi posibilităţile de realizare. 
Formele de organizare sunt mult mai elastice, ingenioase şi cu caracter 
„recreativ. Se oferă în acest fel câmp deschis manifestării spiritului de iniţiativă 
din partea elevilor. Pentru evaluarea rezultatelor se folosesc alte modalităţi 
decât în cadrul lecţiei. Ceea ce predomină este forma „aprobării: prin laudă, 
participările la, expoziții, popularizare ŞI. evidenţiere etc. Ne vom opri asupra - 
celor mai reprezentative activităţi extradidactice. | 


25, T 3, 1. Cercurile dă elevi 


„Se organizează în vederea aprofundării oregătiii elevilor într-un anumit 
saiia 'al dezvoltării aptitudinilor şi exprimării creativităţii. Profilul lor diferă în 
funcţie de natura obiectelor de învăţământ, de aptiudinile şi interesele elevilor, de 
tipul şcolii, de condiţiile geografice în care funcţionează şcoala. Ele se constiuite 
la nivelul clasei sau pe grupe de clase, frecventarea fiind facultativă. Tematica 
tie se'stabileşte de către profesor pe baza consultării membrilor cercului: 

' Ţinând seama de conţinutul activităţii putem distinge mai multe categorii 
de cercuri: 
| e Cercuri cultural-artistice. Aici includem cercurile de literatură şi folclor, 
cenaclul literar, cercurile dramatice, „cercurile de arta! plastică, de muzică, 
coregrafie etc. | | | 
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e Cercuri ştiinţifice. Se organizează pe discipline de învăţământ 
(matematică, fi izică, chimie, biologie, geografie, astronomie etc.). 

e Cercuri tehnico-aplicative. Sunt profilate pe diferite domenii tehnice 
(radiotehnică, foto, aeromodele şi navomodele, electronică etc.). 

"9 Cercuri de informatică. Au cunoscut o dezvoltare intensă în ultimii: ani. 

Spre deosebire de ceea ce se întâmplă în cadrul procesului didactic aici elevii 
au posibilităţi mai diversificate de a lucra cu calculatorul. Relaţia interactivă 
elev-calculator oferă prilejul abordării unor teme cu un grad mai înaltt de 
dificultate, uneori putând ajunge până la elaborarea unui program destinat 
rezolvării unor probleme şi teme practice. Ritmul de lucru este individual,.i 
funcţie de conţinutul sarcinii, fiecare elev lucrează independent la îi ine, 
derularea programului fiind posibilă ori de câte ori elevul pipi nevoia 
clarificării sau consolidării unor aspecte concrete. 
Se recunoaşte din punct de vedere psihologic că interacțiunea elev- 
calculator declanşează prin ea însăşi o gamă largă de trăiri afective pozitive, 
întreţine curiozitatea şi interesul, iar prin feed back-ul rapid pe care îl oferă 
înlătură stările de incertitudine şi impune un ritm alert de muncă, toate acestea 
"având repercusiuni asupra formării personalităţii umane în ansamblul său. 

e Cercuri sportive. Se diferenţiază pe ramuri de sport (atletism, volei, şah 
etc:). Forma de 'desfăşurare este şedinţa de lucru. Durata ei diferă de la un 
cerc la altul. - 

(Na importanţă deosebită prezintă valorificarea rezultatelor. Ea se 
realizează prin expoziţii, participări la concursuri, organizarea de sesiuni de 
comunicări şi referate, publicarea în revistele şcolare sau alte publicaţii, 
competiţii şi întreceri sportive, recitaluri, serbări etc. 


25.1.3.2. Consultaţiile şi meditaţiile 


Consultaţiile sunt acele forme de organizare în cadrul cărora profesorul 
lămureşte şi acordă îndrumări suplimentare asupra unor probleme ridicate de 
elevi. Ele se realizează prin discuţii individuale sau pe grupe. Aici elevii sunt cei 
care declanşează activitatea prin întrebări, nelămuririle şi îndoielile pe care le 
au în legătură cu cele transmise în cadrul lecţiei. Se organizează ori de câte ori 
este nevoie, fie din iniţiativa profesorului, fie din iniţiativa elevilor. 

Meditaţiile se organizează în vederea sprijinirii elevilor care întâmpină 
greutăţi în activitatea de învăţare. Ele se desfăşoară din iniţiativa profesorului, 

“care selectează elevii şi stabileşte modalităţile concrete de ajutor. Meditaţiile 
pot fi individuale sau pe grupe de elevi. Scopul lor este deci de a recupera 
'rămânerile în urmă prin completarea şi întregirea cunoştinţelor elevilor şi a 
unor capacităţi operaţionale indispensabile învăţării ulterioare. 
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25.1.3.3. Excursiile şi vizitele = > 


Prin conţinutul lor se deosebesc de: cele cu caracter didactic. Organizate 
la nivelul clasei sau şcolii, ` cu participare benevolă, ele urmăresc lărgirea 
orizontului de cunoştinţe, familiarizarea elevilor cu frumuseţile naturale ale țării 
noastre, asigurarea 1 unor ocazii de recreere EJ destindere. 


25. 1. 3. 4. Manitestăr ile cultural-artistice şi spor tive 


| includem în această. categorie asemenea. activităţi cum ar fii. serbările 
ia carnavalurile, vizionările de filme şi: “spectacole, concursurile” artistice 
şi ERRINA: întâlnirile: cu personalități şi oameni de ştiintă şi cultură etc. 


"252. RELAȚIILE PROFESOR-ELEVI ÎN CADRUL LECȚIEL ŞI 
„ „ALALTOR FORME DE ORGANIZARE A PROCESULUI DE 
ÎNVĂȚĂMÂNT. 


Procesul de învăţământ, cu: toide sale de organizare, nu „este conceput 
în afara unui dialog permanent între profesor şi elevi. „Procesul de învăţământ, 
susţine Kierkegaard, începe când tu, profesor, înveţi de la elev, când tu, 
'situându-te î în locul lui, înţelegi ceea ce a RE el în felul în care a înţeles“ 
(G. Leroy, 1974, p. 99). pilies 
„Care este natura şi conţinutul ep dialog şi care-i sunt implicaţiile 
asupra rezultatelor procesului de învăţământ - = iată câteva întrebări ce au 
declanşat multe cercetări în ultimul timp (pedagogice, psihologice, sociologice 
etc.).. Problema relaţiei profesor-elevi a constituit, de fapt, obiect de reflecţie 
pentru teoreticienii tuturor timpurilor. Prin prisma acestei viziuni istorice putem 
„distinge două tendinţe extreme, magistrocentrismul şi pedocentrismul, după 
cum accentul s-a deplasat spre unul dintre cei doi poli. Magistrocentrismul se 
bazează pe o concepţie autocratică; profesorul este cel care dispune şi impune 
totul, elevul supunându- -se şi conformându- se dispoziţiilor acesuia, Activitatea 
de predare presupune. folosirea unor astfel de metode şi procedee care să 
„conducă spre. ascultare şi supunere.. Relaţia are un caracter coercitiv, 
exercitată de o persoană „adultă, investită cu autoritatea socială asupra unei 

„fiinţe . imperfecte“ care este copilul. La. cealaltă extremă se situează 
pedocentrismul. Relaţia profesor-elevi îmbracă forma liberalismului pedagogic. 
“Copilului trebuie :să i-se creeze toate condiţiile. în vederea unei dezvoltări 
spontane, fără nici un fel de. constrângere sau dirijare exterioară. În ambele 
cazuri este vorba de o restrângere a funcţiilor celor. din) poli şi, rapia de o 
denaturare a i pedagogice. 


-538| 


Forme de organizarea procesului de învățământ 


"Readucerea în centrul problematicii pedagogice a relaţiei dintre profesor 
şi elevi se datoreşte cercetărilor din domeniul sociologiei şi psihologiei sociale. 
“Să vedem care sunt consecinţele acestor cercetări? Li 
Ideea centrală în jurul căreia se concentrează toate aspectele privitoare 
la această problemă se referă la crearea condiţiilor ca această relaţie să se 
transforme într-un dialog autentic. După G. Leroy, un dialog este autentic „dacă 
fiecare personalitate se angajează în întregime, se manifestă exprimându-şi cu 
sinceritate — pentru că se simte aprobată — emoțiile, ideile, experienţele, 
“acceptând în :totul sentimentele, ideile şi experienţele celorlalţi, pentru că 
doreşte să le înţeleagă, la nevoie să-şi modifice atitudinile şi intenţiile, 
“cooperând cu ceilalţi într-o căutare comună“ (1974, p. 9). Autenticitatea 
dialogului presupune la rândul său o serie întreagă de note definitorii. 

"Una din acestea o constituie cooperarea dintre cei doi poli. Ea nu poate fi 
concepută în afara unui schimb reciproc de mesaje, a imprirnării unui sens 
convergent activităţii pe care o desfăşoară fiecare. Ţinând seama de poziţia şi 
rolul celor doi poli, cooperarea devine eficientă în funcţie de autoritatea necesară 
profesorului care să-i permită să-şi exercite rolul conducător în acest proces. 

x Funcţionalitatea relaţiei profesor-elevi presupune lărgirea continuă a 
sferei atributelor pe care cerințele sociale şi condiţiile psihopedagogice ale 
învăţării le impun faţă de status-ul profesorului şi elevului. Profesorul nu este 
doar un simplu transmiţător de mesaje, el este, totodată, un_organizator al 
activităţii de învățare a elevilor. Status-ul elevului se modifică în direcţia 
creşterii independenţei sale în activitatea de învăţare prin adoptarea unei 
'atitudini active, prin existenţa unei motivații superioare, prin posibilitatea ce i se 
oferă de a colabora nu numai cu profesorul, ci şi cu colegii săi. 

Relaţia profesor-elevi presupune, în fine, a-i considera pe aceştia din 

urmă ca făcând parte dinti-un grup social. Alături de un circuit vertical prin care 

se realizează comunicarea (profesor-elev) există şi un circuit orizontal (elevi- 

elevi). Sarcina profesorului este de a stimula intercomunicarea dintre elevi. 

Inserarea circuitului orizontal în cel vertical constituie o notă definitorie a relaţiei 
profesor-elevi în cadrul unui învăţământ modern. 

Din punct de vedere. psihosocial, în cadrul relaţiei profesor-elevi putem 
distinge două niveluri: unul formal şi altul informal. Nivelul formal include toate 
fenomenele ce apar ca urmare a interacțiunii dintre profesor şi elevi; ca urmare 
a investirii sale oficiale cu diverse roluri (conducător al procesului de învăţământ, 
diriginte, conducător de cerc etc.). Aceste relaţii ca un conţinut i Meade 
raţional şi reprezintă canale prin care se transmite informaţia semantică. 

Nivelul informal este constituit din relaţiile interpersonale, intersubiective 
sau psihologice ce se stabilesc între profesor şi elevi sau între elevi ca membri 
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ai. aceluiaşi grup. Ele au o: puternică încărcătură afectivă. dn procesul 
interacțiunii interpersonale, oamenii se percep, comunică, acţionează unii în 
raport cu. alţii, se cunosc şi, drept: urmare, se apropie, se asociază, se 
„îndrăgesc, se ajută, se. împrietenesc sau, dimpotrivă, se suspectează, devin 
geloşi, se urăsc, şe resping“ (P. Golu,. 1974, p. 131). Aceste relaţii facilitează 
apariţia acelui climat psihosocial care poate amplifica sau diminua conlucrarea 
dintre profesor. şi, elevi. Ele suni canale prin care se transmite informaţia 
ectosemantică. sub forma emoțiilor şi a sentimentelor. . | 

“Cele. două niveluri se află într-o strânsă interdependenţă;. ele 
funcţionează, de fapi, concomitent, fiind două laturi inseparabile ale aceluiaşi | 
fenomen — interacţiunea profesor-elevi. Relaţiile interpersonale constituie 
fondul pe care se manifestă. cele ofi ciale, raționale, având un rol stimulator 
-asupra lor, pe când acestea din urmă asigură cadrul necesar apariţiei şi 
multiplicării celor dintâi. 
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“Capitolul 26 
SISTEMUL DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


26.0. DELIMITAREA ȘI CIRCUMSCRIEREA SISTEMULUI DE 

| ÎNVAȚAMANT | 
E În general, prin sistem se înţelege un ansamblu de elemente care se 
găsesc într-o continuă interacţiune şi care formează împreună un tot unitar. În 
particular, sistemul de învăţământ se referă la organizarea instituţională a 
procesului de instrucţie şi educaţie. EI cuprinde totalitatea instituţiilor destinate 
să realizeze instrucţia şi educaţia tinerei generaţii. 
| “Sistemul de învățământ are caracter istoric şi național, în sensul că a 
“evoluat şi s-a perfecţionat în concordanţă cu dezvoltarea economico-socială a 
„societăţii, cu specificul şi tradiţiile culturale din fiecare țară. Nivelul de 
dezvoltare al unei tări are un rol determinant în organizarea şi funcționarea 
sistemului de învățământ. Între sistemul de. învățământ, pe de o parte, 
contextul social-economic şi cultural, pe de altă parte, se stabileşte o 
interacţiune; primul, recepţionând influenţele venite din exterior, îşi elaborează 
„propriile „răspunsuri, care se vor repercuta, la rândul lor, asupra „mediului“ 
exterior, provocând anumite transformări în concordonaţă cu cerinţele evoluţiei | 
sociale. Deoarece între componentele sistemului se stabilesc diverse relaţii, 
orice modificare ce apare în una din ele va avea repercusiuni asupra tuturor 
celorlalte. Asemenea reglări se realizează neîntrerupt, amploarea lor crescând 
însă cu prilejul reformelor şcolare. Ceea ce se urmăreşte prin aceste reglări 
'este atingerea şi menţinerea unor „stări optimale“ concretizate în adaptarea 
sistemului de învățământ la cerinţele actuale şi de perspectivă. 

“Diversele componente pe care le include sistemul de învăţământ 
favorizează. apariţia unor multiple relaţii nu numai pe verticală, de la o 
componentă inferioară la cea superioară, ci şi pe orizontală, între diverse 
componente de aceiâşi grad. În ansamblul lui, învăţământul obligatoriu 
reprezintă nucleul în jurul căruia gravitează toate celelalte componente ale 
sistemului. De aceea, orice modificare, reconsiderare sau reformare ce se 
"produce aici va avea repercusiuni asupra sistemului de învăţământ ca sistem 
instituţional, precum şi asupra tehnologiei şi strategiei procesului de 


învăţământ ca proces psihopedagogic. 
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„ Cu toate că fiecare sibi de învăţământ dispune de unele trăsături 
comune cu alte sisteme, are propriile sale particularităţi, senage de Foaie 
culturale şi şcolare acumulate de-a lungul timpului. 

De aceea studierea comparativă a diverselor sisteme de învățământ 
oferă posibilitatea cunoaşterii progreselor înregistrate în alte țări, condiţie 
indispensabilă pentru iniţierea unor reforme în acest domeniu. 

Pe plan mondial sistemele de învățământ se caracterizează printr-o mare 
diversitate, oglindind condiţiile. economice şi culturale din fiecare ţară. Astfel se 
explică multitudinea studiilor comparative apărute în ultimul timp, concomitent 
cu preocuparea de a desprinde unele principii generale privind organizarea 
sistemelor de învățământ. Cunoaşterea experienței altor tări în acest domeniu 
nü trebuie să. ducă la o „copiere“. a unuia sau altuia din aceste sisteme, ci la 
desprinderea unor idei şi tendinţe valoroase care, ar putea fi adaptate creator 
la condiţiile specific ce tării noastre., 

; Semnificativ este faptul că. ritmul transformărilor- şi restructurărilor în 
sistemele de învăţământ. din epoca contemporană este. mult mai intens, ceea 
ce, de altminteri, şi explică numeroasele reforme şcolare din ultimele decenii. 


„36: 1. TENDINȚE GENERALE ÎN ORGANIZAREA ŞI 
PERFECȚIONAREA SISTEMELOR DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


«Be baza unor studii comparative ce s-au întreprins asupră sistemelor de 
învăţământ din mai: 'multe țări ale lumii s-ar putea desprinde câteva tendinţe a 
generale care îmbracă particularități specifi ce de la o fară la alta. | 
i "Tendinţa prelungiri duratei învățământului obligatoriu. Dezvoltarea 
tehnologiei din ultimele decenii solicită un volum tot! mai mare de cunoştinţe 
ştiinţifice şi tehnice. Acestea nu pot fi fi asimilate decât pe baza unei instruiri 
generale mai ample. Prelungirea structurii obligatorii răspunde, pe de o parte, 
aspirațiilor şi intereselor tinerei generaţii. Dispunând de un volum mare, de 
cunoştinţe şi de, un. nivel. intelectual mai. ridicat. se amplifică. posibilitățile 
„opţionale d de continuare a studiilor. 
Urmărind: această tendință de prelungire. a învățământului: obligatoriu, 
constatăm că ea a înregistrat o creştere continuă, de: la 4 ani la 8 ani, ajungând 
în unele ţări până la 9-10 ani., F 

e Tendinţa diversificării , învăţământului pe măsură. ce $e trece: spre 
-verigile postobligatorii. : Această tendinţă se exprimă prin funcţionarea mai 
“multor tipuri de: şcoli: secundare, tehnice şi profesionale, a: unor. cursuri de 
calificare în diferite meserii. 


DISC UC VA A 


„Evident că o asemenea diversificare oferă condiţii prielnice pentru 
orientarea“ şcolară şi profesională a elevilor, prin stimularea intereselor, 
înclinațiilor şi aptitudinilor de care dispun. tę 
e Tendinţa egalizării şanselor de instruire. Este o manifestare concretă a 
 democraătizării învăţământului. Această tendinţă se înfăptuieşte prin 
preocuparea pentru asigurarea unei instruiri egale pentru toţi copiii. 

Cu toate diferenţele de natură socială care mai există într-o ţară sau alta, 
„tendinţa care se manifestă este cea a predominării capacităţilor individuale în 
“accesul spre verigile superioare ale sistemului de învățământ. F 

Egalizarea şanselor trebuie să fie în mod necesar corelată cu 
diversificarea instruirii. Egalizare nu înseamnă uniformizare, ci diferențiere în 
funcţie de capacităţi şi aptitudini. Datele psihologice privitoare la tipurile de 
personalitate constituie temeiul organizării pedagogice a instruirii. În acest mod 
se 'explică măsurile “întreprinse în tot mai multe ţări privind desfiinţarea 
dualismului în învăţământ, dualism care se manifestă prin existenţa, începând 
‘cu verigile postobligatorii ale învăţământului, a două tipuri de şcoli, cu drepturi 
“diferite de continuare a studiilor. Egalizarea şanselor implică, de asemenea, 
renunţarea la introducerea diferenţierii şcolare la o vârstă prea timpurie. 
“Pregătirea în şcoala unică un timp mai îndelungat oferă şanse mai bune pentru 
cei instruiți în acest fel. | 

e Tendinţa perfecţionării continue a sistemelor de învăţământ. Se 
manifestă prin strânsa interdependenţă dintre inovaţie şi modernizare. Inovația 
presupune înfăptuirea unei deschideri de amploare, prin reforme şcolare care 
afectează învăţământul în ansamblul său, modernizarea impune adaptări 
“succesive, efectuate din mers, în unele sau altele din componentele 
“învăţământului. Specific pentru şcoala contemporană este că intervalul dintre 
o reformă şi alta tinde să se reducă, în timp ce modernizarea afectează 
neîntrerupt şi în profunzime fiecare componentă a învăţământului. 


26.2. ORGANIZAREA MODULARĂ A SISTEMULUI DE 
ÎNVĂȚĂMÂNT 

“Privit din perspectiva 'cibemeticii şi a teoriei sistemelor, orice sistem de 
- învăţământ este format din module care se dispun într-o structură. Aceste module 
nu sunt altceva decât componentele sistemului, cum ar fi: tipurile şi gradele de 
şcoli, ciclurile, clasele, anii de studii etc., dispuse înii-o anumită ierarhie. 

< Organizarea modulară presupune, pe de o parte, accentuarea 
diversificării instrucției şi educaţiei, răspunzând într-o mai mare măsură 
posibilităţilor individuale ale copiilor şi diviziunii sociale a muncii, iar pe de altă 


parte, intensificarea 'corelaţiilor dintre aceste module. Ea oferă, totodată, 
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condiţii pentru ca elevii să ceată: circula nu numai pe verticală, de la'un modul 
inferior la unul superior, ci şi pe-orizontală, de la un modul la altul, în limitele 
aceluiaşi grad de învăţământ. ji 
| „Această optică modulară vizează, „ desigur, organizarea. sistemului de 
învățământ. la scara întregii. societăţi; asigurându-se . astfel „condiţii - optime 
valorificării uriaşelor resurse umane de:care dispune societatea la un moment dat. 
Pe baza unei viziuni de ansamblu asupra sistemului se vor. putea face 
aprecieri şi evaluări. mai fidele ale diverselor sale componente sau. module..O 
asemenea viziune se obţine pe baza comparării unor parametri de maximă 
generalitate. Pentru. sistemul de. N i p aceşti pararqekt se. referă la 
fluxurile de intrare şi fluxurile: de ieşire. 
La rândul lor, cei.doi parametri pia analizati în detaliu prin descompunerea 
„lor în unităţi mai mici. ne | 
„Comparând. aceşti cal iile avem eidi să iasi mere aprecieri : 
-asupra eficienţei sistemului de învăţământ în ansamblul său şi, implicit; asupra 
unor. module sau. subsisteme ale sale. Tot pe această bază vor: “putea fi 
întreprinse măsuri la. nivel naţional privitoare la planificarea şi conducerea 
sistemului de învăţământ în concordanță- cu. „dezideratele. societăţii. 
Perspectiva, modulară vizează, de asemenea, organizarea internă a fiecărei 
componente, în aşa fel încât să permită realizarea unei pregătiri diferenţiate, 
A pe niveluri, în cadrul iii prefesihn 


26.3. STRUCTURA GENERALĂ A SISTEMELOR CONTEM- 
| PORANE DE ÎNVĂȚĂMÂNT ` 


- Pe baza studierii sistemelor de învăţământ di mai: multe ţări ale lumii 
„putem desprinde constatarea că, în Trap ele ate ia aber module 
(trepte, cicluri, verigi etc.): 

a) Învăţământul preşcolar. Se. duce în grădiniţe de copii. Frecventarea 
acestei trepte nu este peste tot obligatorie. Obiectivele urmărite î în această treaptă 
vizează asigurarea unei dezvoltări fizice şi psihice armonioase a copiilor î în vederea 
pregătirii lor pentru integrarea în ciclul următor. l 

b)-Învățământul elementar (primar). Asigură instruirea-de bază prin 
însuşirea. mijloacelor fundamentale. indispensabile instruirii ulterioare. Este 
vorba de componenta instrumentală a culturii generale (citire, scriere, calcul). 
În acelaşi. timp educaţia primară vizează dezvoltarea: unor componente ale 
personalităţii umane (inteligenţă, curiozitate, deprinderi. şi obişnuinţe morale 
etc.). Durata învăţământului primar diferă de la o ţară la alta. 

c) Învăţământul secundar. În- cele mai multe -tări această treaptă a 
învăţământului. se compune din: două niveluri. (ciclul întâi al învăţământului 
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“secundar şi ciclul: al doilea al învăţământului secundar). Fiecare ciclu 
urmăreşte obiective specifice, având o durată variabilă de la o ţară la alta. De 

„regulă, primul ciclu asigură o pregătire unitară, în timp ce al doilea ciclu asigură 
o pregătire diversificată, pe profiluri. 

d) Învăţământul profesional şi tehnic. Asigură pregătirea muncitorilor 
calificaţi pentrn diferite profesiuni, precum şi a personalului tehnic necesar 
producţiei moderne din zilele noastre. | 

e) Învăţământul superior. Pregăteşie specialişti de înaltă calificare pentru 
“principalele domenii ale economiei, ştiinţei, învățământului, sănătăţii şi culturii. 

f) Învăţământul postuniversitar. Este destinat adâncirii specializării într-un 
domeniu particular şi obţinerii titlurilor ştiinţifice. 

Vârsta de intrare în învăţământul elementar (primar), durata fiecărui 
modul, conţinutul şi obiectivele urmărite, modalităţile de trecere dintr-o treaptă 
inferioară în alta superioară, formele de organizare a procesului de învăţământ 
etc. diferă de la o. tară la alta. De asemenea, modul de constituire a 
învățământului obligatoriu prin îmbinarea unora dintre aceste module 
constituie o particularitate a fiecărui sistem de învăţământ. | 

-g) Învățământul particular. Potrivit unor studii întreprinse de UNESCO, 
“învăţământul particular a cunoscut în ultimea vreme un anumit grad de răspândire. 
Numeroase instituţii particulare de învăţământ au luat fiinţă în ţările industrializate, 
“ele vizând cu precădere învăţământul secundar şi cel superior. De remarcat şi 
faptul că cele mai multe dintre ele aparţin unor asociaţii religioase. 

_ Sistemele de învăţământ din diversele ţări ale lumii se află într-un proces 
permanent de inovare şi reformare, proces determinat de imperativele 
revolutiei., ştiinţifico-tehnice “contemporane, precum şi ale restructurărilor 
economice şi sociale din fiecare țară. 


26.4. ORGANIZAREA SISTEMULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT DIN 
ROMÂNIA 


'26.4.0. Generalităţi. 
Sistemul actual de învăţământ din ţara noastră este rezultatul valorificării 
creatoare a tradiţiilor valoroase ce s-au cristalizat de-a lungul unei îndelungate 
evoluţii istorice. El este, astfel, o expresie directă a unor particularităţi naţionale 

| de ordin economic, social şi cultural. Restructurările şi inovările ce i s-au adus 
în ultimul timp au fost determinate, pe de o parte, de profundele transformări 
din viaţa economico-socială a țării, iar pe de altă parte, de legităţile interne ale 
funcţionării sistemului. 


Tratat de pedagogie şcolară 
A 


Diversele componente P TE pe care le cuprinde sistemul au un 
„caracter deschis, prin: desfiinţarea - oricăror bariere de trecere de la cele 
inferioare spre cele superioare. Trecerea se poate face pe căi directe, prin 
continuarea imediată a treptei următoare sau prin continuarea studiilor la alte 
“forme instituționale. Cu cât ne aflăm spre vârful piramidei, cu atât aceste căi se | 
diversifică. Sistemul nostru de învăţământ oferă câmp larg de alegere şi 
opţiune pentru toţi cetățenii ţării, fără nici o restricţie. | 
„Organizarea sistemului nostru de învăţământ are un , caracter. umanist şi 
oferă condiţii prielnice valorifi cării optime a capacităţilor şi aspirațiilor fi ecărui copil. 


26.4.1. Sistemul naţional de învățământ. 


= Structura sistemului naţional de învățământ include ansamblul unităţilor 
i de. învăţământ de diferite tipuri, niveluri şi forme de aeaniee a activității de 
instrucție şi educație. | 
Este cunoscut faptul că sistemul de învățământ reprezintă unul din cele 
„mai complexe subsisteme ale unei tări. Dacă ne gândim numai la faptul că el 
cuprinde la un moment dat aproximativ 25% din populația fiecărei. țări atunci 
afirmaţia este pe deplin; întemeiată. Această populaţie şcolară urmează să fie 
„cuprinsă. în diferite forme instituţionale de instruire Și educare. „Toate la` un loc 
orele sistemul de învăţământ. | i gel 
< Cu prilejul analizelor şi dezbaterilor ce au avut loc în iri ani s-a conturat 
O strategie generală care susține necesitatea unei. reforme de fond a - 
învăţămantului românesc. Demersul legislativ întreprins î în aceeaşi direcţie a impus 
'un ansamblu de măsuri în vederea realizării operative a dezideratelor reformei. 
Se aşteaptă ca această acţiune să fie continuată în perioada următoare. 
Una din problemele care a fost lansată spre dezbatere şi legiferare este cea 
a duratei şi structurii învăţământului obligatoriu. Sunt preconizate, în etapa 
următoare, restructurări fundamentale î în acest domeniu. | 
Sistemul naţional de învăţământ are următoarea structură: 
<a) Învățământul preşcolar. i 
N După. cum, am menţionat, debutul şcolarității obligatorii este. una “din | 
problemele. care preocupă specialiştii din domeniul psihopedagogiei . contem- 
porane.. Nu s-a ajuns încă la o formulă unică de realizare, înregistrându-se 
deosebiri. de la o. țară la alta. Dintre formele utilizate deja în mai multe a pot fi 
menţionate cele i „clasei pregătitoare“ şi „grupei projet 
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Se întrevede ca prin reglementările ulterioare, inclusiv de natură 
legislativă, debutul în şcolaritate să îmbrace forme specifice. 
Conținutul activităţii instructiv-educative va fi conceput din perspectiva 
cerinţelor pe care le implică activitatea de învăţare. 
Din punctul de vedere al tehnologiei didactice, în mod inevitabil se vor 
introduce şi aplica strategii adecvate vârstei. 
Este cunoscut faptul că unele diferenţe dintre copii sunt determinate de 
i mediul socioprofesional din care provin. Printr-un program pedagogic judicios 
“conceput s-ar putea atenua asemenea diferenţe, şansele de acces la 
învăţământul obligatoriu îmbunătăţindu-se simţitor. Debutul în şcolaritate se va 
produce, astfel, pe un temei psihocultural cât mai apropiat, eliminându-se încă din 
sa t aira dintre copii datorate mediului din care provin. 
'b) În vățământul primar 
La acest nivel se asigură î însuşirea cunoştinţelor şi cafele e AD priceperilor 
şi deprinderilor indispensabile pregătirii ulterioare. Este vorba îndeosebi de 
| componenta instrumentală a culturii generale, care se referă la însuşirea limbii, 
ca instrument de cunoaştere şi comunicare, la deprinderi şi capacităţi de calcul 
cu cele patru operaţii, la tehnici elementare de muncă independentă, precum 
“ŞI cunoştinţe. fundamentale privitoare la istoria şi geografia patriei, cunoştinţe 
despre mediul înconjurător, formarea atitudinii estetice şi a capacităților de 
“creaţie, dezvoltarea fizică armonioasă, priceperi şi deprinderi în desfăşurarea 
unor activităţi practice. Toate acestea se subsumează dezideratelor idealului 
3 educaţional, dezvoltarea armonioasă a personalităţii umane în concordanţă cu 
| particularităţile şi disponibilităţile copiilor de această vârstă. 
c) Învățământul secundar 
Se organizează pe următoarele trepte: 
— învăţământul gimnazial; 
— Învăţământul profesional; 
— Învăţământul liceal. 
„+ Dupăcum se poate observa, învăţământul secundar realizează iaca 
şi educaţia tinerei generaţii între 10/11 şi 18/19 ani. Conţinutul pregătirii diferă 
de la o treaptă la alta. Accesul la forme succesive între aceste trepte, cât şi la 
încheierea lor se realizează prin examene, de admitere, de absolvire, de 


capacitate. 


d) În văpămâniei postliceal 
„Se organizează pentru absolvenţii - învățământului iiceal, pe profiluri, î 


funcţie de diferite necesităţi economice, sociale, culturale etc. Unităţile DE me pe 
"care le include învăţământul postliceal pot fi înfiinţate din iniţiativa Ministerului 


datat de pedagogie geer 


+ Educaţiei, Cercetării şi Tineretului sau la cererea agentia economici şi a. aitor 
„instituții interesate. jz 
În cadrul acestei trepte sunt incluse. şi şcolile pi maistir 
e) În văļământul superior 
Include două forme distincte: 
— Învăţământul universitar; _ 
— Învățământul postuniversitar. 
| La rândul său, învăţământul. i cuci se . realizează - sub. forma 


| învăţământului universitar de. scurtă durată (colegii universitare cu o durată de 


3 ani) şi învăţământ universitar de lungă durata (4 — 6 ani). 
| Învăţământul primar şi cel gimnazial formează, împreună, învăţământul 
general obligatoriu. Îi ceai | rm SP 
“Învăţământul postuniversitar tuia continuarea şi adâncirea 
specializării dobândite în cadrul învăţământului universitar. j 
= După cum am menţionat, durata studiilor. în învățământul obligatoriu 
prezintă o mare diversitate de la o ţară la alta. În cele mai multe cazuri soluţia 
“adoptată este cea a fixării unui interval de vârstă cronologică î în care copiii sunt 
supuşi unei instrucții obligatorii. Acest interval este cuprins de regulă între 6 şi 
16 ani. În interiorul acestui interval conţinutul instruirii nu este identic pontru toţi 
copiii, putând exista mai multe căi de înfăptuire a acestei instruiri. Ş 
„Se deduce că nota specifi că pentru învăţământul obligatoriu rămâne 
“faptul menţinerii copiilor în sistemul şcolar până la intrarea lor în câmpul 
muncii. “Argumentele” 'morale ŞI juridice prevalează în organizarea 
învățământului obligatoriu. Acestea sunt întregite însă de cele pedagogice. 
Obiectivul dominant al acestui învățământ este cel al dobândirii unui cuantum 
de instruire necesar integrării în viața socială. 
f) Educaţia permanentă 
include un ansamblu de forme şi modalităţi destinate instruirii adulţilor, a 
calificării şi recalificării lor, în vederea conversiei profesionale. Perfecţionarea 
instituţională a învăţământului este un proces logic, - “constând dintr-o 
restructurare a diverselor tipuri, niveluri şi forme de organizare în vederea 
adaptării permanente a învățământului la solicitările sociale şi a reducerii pe 
“această cale a decalajului dintre educaţie şi dezvoltarea socială. Educaţia 
“naţională, realizată cu precădere prin: sistemul de învăţământ, este una din 
principalele pârghii ale dezvoltării societăţii româneşti. Sistemul de învăţământ 
prezentat deschide perspective pentru formarea resurselor umane la nivelul de 
calitate -pe care îl impune. societatea. viitoare. ElL va asigura acel cadrul 
organizatoric pentru ca. toţi membrii societăţii să-şi poată valorifica posibilităţile 


şi papain de care dispun. Caracterul său deschis înlătură orice 'fel de 
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bariere în calea circulaţiei valorilor, dar asigură, în acelaşi timp, selecţia şi 
formarea talentelor în domeniile cunoaşterii şi activităţii practice. 
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Capitolul 27 
MODERNIZAREA ÎNVĂȚĂMÂNTULUI 


27.0. NECESITATEA = ELABORĂRII UNEI POLITICI 
tA „NAȚIONALE ÎN DOMENIUL ÎNVĂŢĂMÂNTULUI 
Prin esenţa . sa, politica naţională în acest domeniu, se. concretizează 
într-un set de decizii la nivel macrosocial în vederea adaptării. învățământului 
la imperativele dezvoltării socioeconomice ale ţării. Ea.incumbă promovarea 
acelor schimbări care să conducă la creşterea «Sep m g (otto sistem 
de. je ri A AAS 
-Politica națională î în Woiteniti învăță iântălti se exprimă, astfel, printr-un 

ansamblu de „postulate, norme sau opţiuni generale” privitoare la dezvoltarea 
şi modernizarea sistemului de învățământ în funcţie de un anumit model .de 
dezvoltare socială adaptat într-o etapă istorică dată (C. Bârzea, 1993, p.42). 
Ea îmbracă două modalităţi practice de implementare în viaţa socială şi 
şcolară: a) reforma învăţământului; b) inovarea curentă. Reforma vizează 
“schimbarea globală a structurilor, instituţiilor şi cadrului de organizare, potrivit 
unor noi finalităţi sau a unui nou model al educaţiei ea este periodică şi 
comprehensivă, implicând o restructurâre de fond a întregului sistem educativ. 
_Inovarea curentă implică un ansamblu de acţiuni întreprinse în diversele 
` segmente ‘sau paliere ale învățământului în vederea asigurării unei 
- funcţionalităţi optime în interiorul acestora. _. mi 

- Deoarece reforma şi inovarea se află într-o stiai interdependenţă, 
pentru surprinderea. unor aspecte concrete ale complementarităţii lor vom 
adopta termenul de „modernizare“. Dascălul se implică în înfăptuirea politicii 
naţionale în domeniul învăţământului prin preocupările şi “străduinţele sale . 
pentru modernizarea procesului de învăţământ. 


SATA, SENSUL ACTUAL AL MODERNIZĂRII ÎNVĂŢĂ- 
MÂNTULUI 


Modernizarea învăţământuiui ieina atât sistemul de învăţământ, 
precum şi procesul de învățământ. Numai înglobându-le într-un tot unitar vom 
putea circumscrie sensul real al modernizării. Aceasta deoarece sistemul oferă 
cadru instituţional al desfăşurării ăi de învățământ, iar acesta, la rândul 
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său, urmează să asigure condiţiile necesare în vederea materializării 
obiectivelor acţiunii educaţionale. După ce am tratat ambele laturi ale 
învăţământului, sistemul şi procesul, observăm că orice modificare sau 
„intervenţie asupra sistemului se va repercuta asupra procesului de învăţământ 
“şi, invers, perfecţionarea acestuia va avea consecinţe asupra fluxurilor de ieşire 
ale sistemului, respectiv ale calităţii pregătirii forţei de muncă. O delimitare cât 
„de cât aproximativă a modernizării nu este posibilă decât în măsura în care ea 
“se bazează pe această interdependenţă dintre sistem şi proces. Reunite într-un . 
tot sub genericul de învăţământ, urmează să fie apoi raportate la contextul 
social, cu cerinţele şi exigenţele sale în continuă creştere, iar pe de altă parte, 
"teren de acţiune şi confruntare pentru „produsele“ lor. Modernizarea 
“învăţământului se plasează deci la intersecţia dintre comanda socială şi 
"integrarea în viaţa activă a ceea ce el produce sub forma forţei de muncă. 
'Acum putem face o primă aproximare, precizând că modernizarea este 
un proces logic, constituit dintr-o suită de acţiuni ce vizează realizarea unei 
: concordante a învățământului cu cerințele . societății în general, cu 
transformările fundamentale care au loc în viaţa socială, în economie, în știință 
şi tehnologie, în “cultură, în mod special. Modernizarea urmăreşte deci 
reducerea acelui 'decalaj care există între educaţie şi dezvoltarea societăţii. 
Desigur că restrângerea acestui decalaj nu poate fi pusă numai pe seama 
modernizării el este dependent şi de alţi factori, de natură socială şi politică. 
` Acţiunii de modernizâre îi revine, totuşi, sarcina de a depista mijloacele 
“pedagogice indispensabile perfecţionării educaţiei şi transformării ei într-o forţă 
. motrice a dezvoltării societăţii. 
| Privită în acest fel, modernizarea nu poate fi considerată ca un atribut 
propriu numai învăţământului contemporan. Această punere de acord, această 
“adaptare a învăţământului la cerinţele şi coordonatele progresului social a 
constituit o preocupare continuă a reprezentanţilor şcolii şi gândirii pedagogice 
“progresiste, deoarece întotdeauna între educaţie şi dezvoltarea socială a 
“existat un oarecare decalaj, de o extindere şi de o intensiate mai mare sau mai 
"mică. Deosebirile s-au manifestat însă pe linia sarcinilor cu care era 
"confruntată modernizarea, a mijloacelor propuse pentru rezolvarea lor şi a 
condiţiilor oferite pentru transpunerea în practică a dezideratelor modernizării. 
Învăţământul a fost astfel supus continuu unor transformări, perfecţionări sau 
inovări, într-un cuvânt supus modernizării. 

Conţinutul actual al modernizării este radical deosebit de variantele sale 
istorice. O dată pentru faptul că modernizarea a devenit o cerinţă socială 
“stringentă şi o condiţie indispensabilă pentru progresul învăţământului în 
ansamblul său şi nu numai asupra unor laturi ale lui. Modernizarea a devenit 
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în zilele noastre. o latură a politicii statului în domeniul învăţământului, o 
„preocupare fundamentală a organelor centrale de decizie, o problemă ce 
“concentrează eforturile diverselor categorii - de specialişti: pedagogi, 
„economişti, 'sociologi, psihologi, filosofi etc. Învăţământul şi modernizarea se 
„contopesc într-un tot unitar, astfel încât numai un învăţământ modernizat poate 
„deveni un factor important al accelerării ritmului progresului social;:. | 

 Finalitatea. modernizării, adaptarea învăţământului. la oi aaa societăţii 
nu: epuizează. şi nu poate explica: mecanismele sale: interne, „articulațiile şi 
resorturile psihopedagogice care, în cele din urmă, stau'la baza acestei finalităţi. 

Având în vedere asemenea mecanisme am putea: merge mai departe în 
circumscrierea conţinutului modernizării menţionând că acea suită de acţiuni 
„pe care o implică cu necesitate. constă în stabilirea unor relaţii optime între 
elementele structurale ale învăţământului, privit ca un tot unitar, astfel încât 
„acesta să asigure un cadru adecvat şi să stimuleze, în acelaşi timp, 
transpunerea î în practică a idealului educaţional. x 

-Din această succintă definiție se desprind două coordonate fundamentale 
-ale modernizării: yg rază ali 
| Prima stipulează faptul că acra al se kande asupra învățământului 
în ansamblul său. şi, ca atare, nu poate fi redusă la unele aspecte izolate sau 
particulare ale sale. Optimizarea relaţiilor urmează să se realizeze între; toate 
componentele învăţământului — sistem, conţinut, organizare, mijloace etc. — prin 
adecvarea continuă la noile descoperiri ale ştiinţei şi tehnicii, a celorlalte valori 
sociale, „concomitent. cu asimilarea progreselor . înregistrate . în direcţia 
fundamentării procesului de dezvoltare a personalităţii umane. 
A doua subliniază faptul că efi icienţa modernizării poate fi evaluată numai. 
prin prisma aportului său la înfăptuirea idealului educaţional. Orice modificări şi 
„inovări care s-ar repercuta negativ. asupra condiţiei umane nu au nimic comun 
cu modernizarea. Sub eticheta unei pretinse „reformări“ a şcolii contemporane 
au început să apară diverse teorii care, chipurile, ar. răspunde în acelaşi timp 
„şi imperativelor modernizării. Avem în vedere teoriile nihiliste ale reformatorilor 
„ultraradicali“. Una dintre aceste teorii este cea a „deşcolarizării“ societăţii, al 
„cărei fondator este Ivan Ilich. În lucrarea sa „Deşcolarizarea societăţii“, de unde. 
şi denumirea teoriei, după ce se ridică . împotriva. organizării învăţământului, 
susţine ideea posibilităţii societăţii. Fonleraparaneă de a. se dispensa de . 
autoritatea „instituţiei să 


27. Da FACTORII DETERMINANȚI AL MODERNIZĂRII 


-Vom distinge de la început două: categorii de factori: factori externi şi 
| factori interni. Cei externi se. piesă la -condițiile sociale prezente şi de 
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perspectivă care, având un rol presant, impun anumite modificări şi restructurări 
învăţământului în ansamblul său. Întrucât toţi aceşti factori se află, la rândul lor, 
într-o strânsă interdependenţă, am putea apela la o paradigmă integratoare 
care să ne ajute în demonstraţie. Cea mai potrivită ar fi cea de „logică socială“. 
Una din: manifestănile concrete ale acesteia este intensificarea şi accelerarea 
ritmului de schimbare şi evoluţie nu numai a diverselor sale componente, ci şi a 
societăţii luată cu un tot. „Ceea ce ni se pare cel mai important între toate aceste 
aspecte ale lumii moderne e, fără îndoială, acceleraţia ei“ (G. Berger, 1973, p. 
42). Prefacerile se materializează într-un ritm fără precedent, afectând toate 
domeniile activităţii umane. Se vorbeşte, în acest sens, de intensificarea 
ritmului de acumulare a informaţiei ştiinţifice, de o explozie informaţională, de o 
creştere demografică, de o nouă eră industrială, caracterizată prin cibernetizare 

robotizare etc. Toate aceste fenomene îşi vor pune amprenta asupra 
învăţământului. Revoluţia ştiinţifică, componentă a logicii sociale, declanşează 
creşterea continuă a informaţiei stocate. Învăţământul urmează să selecteze şi 
prelucreze această informaţie. Prin cele două operaţii, de selectare şi 
prelucrare, se exprimă, de fapt, relaţia dintre acest fenomen social şi 
perfecţionarea învăţământului. Selecţia cumulativă va trebui să cedeze tot mai 
mult locul selecţiei integrative. Aceasta cu atât mai mult cu cât intensificarea 
ritmului de acumulare a informaţiei ştiinţifice este însoţită de un fenomen 
inerent: „uzura'accelerată a cunoştinţelor“. Descoperirea şi aplicarea unor soluţii 
care să contrabalanseze efectele negative ale acestui fenomen nu înseamnă 
altceva decât a moderniza învăţământul. 

Să trecem acum la cea de-a doua categorie de factori, cei intemi. Vom 
include aici toţi acei factori ce-se constituie în procesul dialectic de dezvoltare a 
învăţământului însuşi, prin acumularea şi generalizarea unor elemente pozitive a 
căror utilitate a fost demonstrată în practica instructiv-educativă prin preluarea şi 
adaptarea la condiţiile concrete a diferitelor principii generale de organizare şi 
desfăşurare a învăţământului, prin extinderea rezultatelor obţinute în urma unor 
cercetări şi experimentări întreprinse la scară naţională. Se ridică în acest 
context problema relaţiei dintre tradiţie şi modernizare. Între tradiţie şi inovaţie 
(modernizare) trebuie să existe un echilibru dinamic, ele fiind, în cele din urmă, 
două momente ale unui proces unic — dezvoltarea neîntreruptă a învăţământului. 
Vizând experienţa pozitivă, tradiţia constituie o bază reală pentru înfăptuirea unor 
inovaţii; acestea nu se implantează niciodată pe un loc gol, în timp ce 
modernizarea este chemată să valorifice toate aceste elemente pozitive şi să 
impună, totodată, principii, modalităţi şi tehnici noi de organizare şi desfăşurare 
a învățământului. Aceşti factori ar putea fi exprimaţi ah ajutorul unei alte 
"paradigme, şi anume „logica învățământului“. Ea se referă deci la o anume 
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înlănţuire dintre elementele inteme pe care le include învăţământul. Din cauza 
acestei înlănţuiri. orice intervenţie asupra unei componente se va răsfrânge şi 
“asupra celorlalte, iar în. cele din urmă asupra traiectoriei generale pe care se va 
înscrie învățământul, în ansamblul său. Fenomenele pe care le incumbă. logica 
învățământului. -se caracterizează . sii aceea că au o. „semnifi caţie 
psihopedagogică. | | | 

"Între cele două categorii de factori există, O. Shands interdependență. 
Numai în măsura în care factorii proprii logicii sociale se vor răsfrânge şi vor fi 
asimilați. de factorii specifici logicii învăţământului, ei îşi vor pune amprenta 
asupra modernizării învăţământului. Aceasta înseamnă că optimizarea relaţiei 
dintre : logica! socială şi logica învăţământului ! raia forţa motrice. a 
dezvoltării şi perfecţionării sale. 


„273. DIRECȚIILE PRINCIPALE, „ALE MODERNIZĂRII 
„ÎNVĂȚĂMÂNTULUI 


21 3. 0. Modernizarea şi caracterul sistemic al învăţământului 


Modernizarea învățământului vizează toate componentele: sale. Aceasta 
'nu înseamnă că ea s-ar reduce, în cele din urmă, la o sumă de modificări şi 
transformări ce' se produc în cadrul multiplelor sale componente. Afirmând că 
'modernizărea 'se. extinde asupra învățământului — în ansamblul său 
înseamnă a recunoaşte că orice 'schimbare ce se produce la nivelul unei 
componente va avea repercusiuni asupra tuturor celorlalte datorită caracterului 
sistemic al învăţământului despre care am vorbit la momentul potrivit. 

"De aceea; orice. intervenţie în: direcţia modernizării nu se poate limita 
“doar la ceea ce se întâmplă la nivelul unei laturi sau în interiorul unei 
„componente: fără a avea în vedere şi eventualele: consecinţe asupra celorlalte 
laturi sau componente ale sistemului. Subaprecierea acestui fapt conduce la 
formarea unei concepţii greşite asupra modernizării şi, implicit, la denaturarea 
'efectelor sale. Pe această. linie se înscrie tendinţa: de a restrânge “sfera 
modernizării învăţământului la- unele : aspecte izolate sau "particulare : ale 
acestuia. Se produce în acest fel o substituirea iega prin: părțile Sap 
constitutive; 'neglijându-se interdependenţa dintre ele. 

Prin prisma ‘acestei viziuni sistemice modernizarea se referă nu numai la 
'diverse aspecte sau laturi. ale învăţământului; ci şi la relaţiile dintre ele. 
‘Urmează ca în activitatea lor factorii de decizie şi cadrele didactice să adopte 
această. concepţie şi să considere că orice intervenţie pe linia modernizării nu 
se. poate. limita doar la un- aspect. concret fără ia întrezări eventualele 
repercusiuni :şi asupra celorlalte subunități ale ansamblului. Numai având 
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certitudinea că' ele au un sens pozitiv putem considera că intervenţia se 
justifică din punct de vedere pedagogic. 


27.3.1. Modernizarea organizării instituţionale a învăţământului 


“Considerăm că din punct de vedere instituţional modernizarea se 
concretizează în asigurarea unui cadru corespunzător pentru ca toţi membrii 
societății să-şi poată valorifica la maximum posibilităţile şi capacităţiile de care 
dispun. Aceasta înseamnă accentuarea caracterului deschis al sistemului 
instituţional, înlăturarea oricăror bariere în calea circulaţiei valorilor, pe 
verticală (de la un grad inferior la unul superior) şi pe orizontală (de la un tip de 
şcoală la altul). „Un sistem educativ global şi deschis uşurează mobilitatea 
orizontală şi verticală a celor ce învaţă şi multiplică şi posibilităţile de opțiune“ 
(E. Faure, 1974, p. 249). 

Toate acestea depind într-o mare măsură de modul în care este 
organizăt: învăţământul obligatoriu. Cuprinzându-i pe toţi copiii şi oferind o 
pregătire unitară, ei asigură în acelaşi timp condiţiile necesare continuării în 
treptele următoare. Cu cât acest grad de învăţământ este mai bine organizat, 
cu atât posibilităţile de valorificare ulterioară a potenţialului uman se amplifică. 

Tot aici putem menţiona tendinţa de diversificare instituţională a 
învățământului postobligatoriu (liceal, profesional, superior), fapt ce oferă 
posibilităţi nelimitate de valorificare a potenţialului uman. 


27.3.2. Modernizarea conţinutului procesului de învățământ 
=E P í 3 poua E 


Se referă la restructurările ce se impun în ceea ce priveşte cantitatea şi 
calitatea informaţiei selectate şi incluse în documentele. şcolare (planuri, 
programe şi manuale). 

-ideea călăuzitoare este aceea ca învățământul să reflecte cele mai noi 
“cuceriri. ale ştiinţei şi tehnicii. Se recunoaşte faptul că în cercetarea ştiinţifică 
viziunea interdisciplinară se impune tot mai mult în defavoarea celei pozitiviste. 
Potrivit acesteia din urmă, totul trebuie observat şi descris cât mai detaliat, fapt 
ce conduce la atomizare exagerată şi, implicit, la neglijarea interconexiunilor 
cauzale şi. funcţionale. Prin contrast, viziunea interdisciplinară presupune 
depăşirea descriptivului pentru a descoperi eaaa internă care, în fond, 
explică geneza şi manifestările celor observate şi măsurate. Spëcificul acestei 
structuri interne, rezultat al unor multiple interdependențe, este că ea reclama 
depăşirea - frontierelor dintre discipline. Dacă mii a clear cunoaşte 
această perspectivă, urmează ca procesul de învăţământ să asimileze această 
viziune interdisciplinară facilitând stabilirea unor relaţii cât mai strânse între 


„obiectele de învăţământ. 


"Tratat de pedagogie şcolară 


Adaptarea învăţământului la noile cuceriri ale ştiinţei impune următoarele 
restructurări în conţinut: papy: wa NBA; 

e Introducerea unor discipline şi capitole noi, ca urmare a diversificării şi 
integrării ştiinţelor, a acumulării informaţiei-ştiinţifice. Adăugarea presupune cu. 
necesitate restructurarea întregului sistem, concepţia integrativă impunân- 
du-se în faţa celei cumulative. FR Saar N E r 

„e Asigurarea unei logici interne fiecărui obiect de învățământ, care să fie 
în concordanţă atât cu logica ştiinţei, cât şi cu logica învăţării, respectiv cu 
anumite criterii pedagogice şi cerinţe de ordin psihologic. Este vorba, în acest 
caz, de tendinţa apropierii logicii didactice de logica ştiinţei. = =- 
„e Concentrarea şi ierarhizarea cunoştinţelor fiecărui obiect de 
învăţământ în jurul unei structuri noţionale fundamentale, prevenind fenomenul 
supraîncărcării. EN kor anusi 
> „e Conţinutul fiecărui obiect de învățământ va. fi orientat în. direcția 
evidențierii interrelațiilor dintre cunoştinte, atât în interiorul său, cât şi în raport cu 
celelalte obiecte. Viziunea interdisciplinară impune o altă modalitate de selecţie 
şi organizare a informaţiei. Este vorba de introducerea unor cursuri „combinate“ 
„care să includă cunoştinţe aparținătoare mai mutor discipline ştiinţifice. 
= Fiat Toate aceste modalităţi de perfecţionare a conţinutului sunt operante 
numai în măsura în care se justifică şi au o fundamentare psihopedagogică. : 


27:33. Modernizarea tehnologiei şi strategiilor didactice 


Referitor la acest aspect al modernizării, putem distinge două tendinţe 
convergente: transformarea celui care învaţă în subiect activ al propriei 
deveniri şi apropierea cunoaşterii didactice de cunoaşterea ştiinţifică. 

Rolul tehnologiei şi al strâtegiilor didactice este acela de a crea un context 
‘situational, astfel încât cel. care învaţă să fie angajat şi să participe în mod activ 
la realizarea obiectivelor predării. În acest sens, pe baza celor prezentate în 
capitolele anterioare, nu putem declara în mod aprioric o metodă sau un mijloc 
de învăţâmânt ca având un rol activ sau pasiv. Clasificarea metodelor în active 
şi pasive nu se justifică din punct de vedere psihologic, iar asocierea dintre 
modern şi activ concretizată în afirmaţia că metodele modeme ar fi şi active este 
forțată şi artificală. Ea depinde de condiţiile concrete în care este aplicată acea 
tehnologie (metodă sau mijloc) şi de modul în care este folosită şi dirijată de către 
profesori. Nici un mijloc, oricât de perfecţionat ar fi el, şi nici o metodă oricât de 
„modernă“ ar fi ea, nu. au o forţă activatoare imanentă, în sine, ele pot însă 
impune şi determina o participare activă din partea celui care învaţă. Activizarea 
rezultă tocmai din aportul constructiv al subiectului la procesul propriei formări. 
Ea presupune, din punct de vedere psihologic, interferența celor doi parametri, 
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unul de natură cognitiv-intelectuală, format din procesele cognitive (senzaţii, 
„percepții, reprezentări, imaginaţie, memorie, gândire, inteligenţă etc., cu toate 
operaţiile pe care le implică), şi altul de natură stimulativ-motivaţională, constituit 
din factori nonintelectuali (trebuinţe, intenţii, stări afective, interese, nivel de 
aspirații, atitudini, trăsături caracteriale etc.). 

Pe baza acestor considerente putem conchide că modernizarea 
tehnologiei şi a strategiilor didactice constă în crearea unui cadru adecvat care 
să asigure. transformarea celui care învaţă în subiect al propriei formări. 
'Declanşând asemenea componente cum ar fi: imaginaţia creatoare, gândirea, 
inteligenţa, interesele, atitudinea, nivelul de aspirație, motivele intrinseci, 
trăsăturile caracteriale etc., realizăm dezideratele unui învăţământ formativ. 
Valorificarea posibilităţilor de activizare pe care le incumbă metodele şi mijloacele 
de învăţământ depinde apoi de arta cu care sunt folosite şi aplicate de către 
„profesor. Cunoscând factorii implicaţi într-un context concret, el poate decide 
` asupra tehnologiei didactice celei mai apte să contribuie la realizarea activizării. 

Cealaltă tendinţă, a apropierii cunoaşterii didactice de cunoaşierea 
ştiinţifică, se înscrie pe aceeaşi linie a activizării, cu deosebire că ea presupune 
şi este rezultatul unei optici cu totul deosebite asupra rolului ştiinţei în procesul 
:de învăţământ. De aceea important este nu de a memora descoperirile ştiinţei, 
ci de a-l introduce pe cel care învaţă în mecanismele care au condus spre 
aceste descoperiri. Urmează ca procesul de învăţământ să-l pună pe cel care 
învaţă în ipostaza de „cercetător“, obligându-l să parcurgă el însuşi drumul 
cunoaşterii pentru a descoperi sau redescoperi adevărurile ştiinţifice. In acest 
fel el îşi va însuşi nu numai produsul ştiinţei, ci şi unele aspecte ale tehnicii 
descoperirii lui. Pentru aceasta urmează să apelăm la strategii didactice 
corespunzătoare, ce se aplică diferențiat de la un obiect de învăţământ la altul. 
Mai potrivite sunt cele de tip experimental. 

Cele două tendinţe analizate mai sus îl obligă pe profesor să apeleze la 
strategiile şi mijloacele cele mai potrivite pentru materializarea lor în procesul 
de învăţământ în funcţie de contextul situaţional în care se desfăşoară. 
Metodele aşa-zis tradiţionale pot fi aplicate în spiritul celor două tendinţe, după 
cum cele „noi“ pot aluneca pe panta unui formalism, opunându-se cerinţelor 
acestor două tendinţe. Totul depinde de modul în care sunt aplicate de profesor 
ȘI de sensul pe care-l impun activităţii de învăţare, respectiv de gradul 
adecvării acesteia la obiectivele procesului de învăţământ. 


27.3.4. Modernizarea formelor de organizare a procesului de învăţământ 


Vorbind de lecţie ca formă de bază a organizării procesului de învățământ 
am făcut distincţia între tipuri şi variante de lecţii. Putem spune deci că 
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: modernizarea lecţiei se concretizează în diversificarea variantelor sale structurale. 
"Structura lecţiei trebuie să se adapteze particularităţilor psihice prin folosirea unor. 
‘strategii adecvate şi a unor mijloace auxiliare care să-i antreneze şi să-i stimuleze 
pe elevi. Acest lucru presupune folosirea intensivă a laboratoarelor şi cabinetelor, 
pe specialităţi. „Tendinţa universală a vremii noastre este de a se micşora rolul sălii 
de clasă şi.de a transforma cadrul: exterior al. predării lecţiilor în cabinete sau 
laboratoare perfect adaptate disciplinelor respective“ (M. Malița, 1975, p. 257). În 
aceste condiţii lecţia are o structură mult mai suplă, oferind elevilor câmp larg de 
manifestare a iniţiativei personale, independenţă în rezolvarea sarcinilor, fonii 
de confruntare cu ceilalți colegi etc. 

Tot pe linia modemizării acestei laturi se înscrie creşterea ponderii sejădâite 
forme de: organizare a procesului de învăţământ, concomitent cu o mai bună 
corelare a lor cu ceea ce se realizează în cadrul lecţiei. Este vorba ‘de excursii şi 
ie de cercuri pe: specialita de consultații şi Wa tă concursuri etc. - 


iz 3.5. Modernizarea relației pedagogike. 


“A modemiza această” relaţie înseamnă a crea condiţii optime pentru ca 
aaa cei doi poli să se realizeze un schimb reciproc de mesaje, o' cooperare: 
mi Caracteristica acestei cooperări constă în faptul că ea presupune şi 
“include, alături de circuitul vertical — profesor-elevi - — şi circuitul orizontal — 
elevi-elevi —. "Cu cât acesta diñ urmă funcţionează mai intens, „respectiv 
mesajele- circulă mai operativ, cu atât sensul formativ al cooperării se 
intensifică. Evident, acest lucru depinde, în primul rând, de profesor, de modul 
‘în care el organizează. activitatea de predare, de Strategiile folosite şi : de 
“activitatea | pe care o adoptă faţă de elevi. 
Concepţia modernă asupra relaţiei pedagogice nu exclude, ci presupune 
‘cu necesitate autoritatea pofesorului. “Ea încetează de a fi privită doar ca 
“modalitate de 'supuhere Şi ascultare din partea elevilor, devenind o notă 
'caracteristică actului pedagogic în ansamblul său. Pe fondul aceleiaşi autorităţi 
funcţiile profesorului se amplifi ică, el încetează de a fi doar o sursă de informaţii 
'şi un debitor de restricţii şi: interdicții, devenind un “organizator, îndrumător şi 
animator al activităţii elevilor, după cum aceştia încetează de a fi doar receptori 
ai informaţiei transmise şi executanți ai ordinelor date, devenind participanţi 
activi şi co-participanţi la propriul proces de formare. Deci modernizarea relaţiei 
pedagogice presupune lărgirea statusurilor celor doi poli; profesorul şi elevul 
cu asemenea atribute care facilitează o cooperare reală dintre ei. Sensul 
inovator al întregii sale activităţi s-ar putea concretiza în crearea unui mediu 
şcolar adaptativ. care include o gamă. largă de intervenţii. Și splibitării în 
concordanţă cu i diferențele individuale dintre elevi.. 


Modernizarea învățământului 


“La cele de mai sus putem'adăuga unele aspecte în legătură cu conţinutul 
comunicării. Acel climat afectiv cu puternice valenţe motivaţionale, este constituit 
tocmai din aceste mesaje ectosemantice, generate de actul comunicării. 

În fine, modernizarea. relaţiei: pedagogice : este: un rezultat direct al 
pregătiri şi i iza pipi a iz 


27. 4 O nouă viziune la'or keves educația. integrată Şi vhs vă: 


| Sunt două concepte corelative „care condensează străduinţele 
specialiştilor din domeniul psihopedagogiei contemporane de relafionare dintre 
educația copiilor normali. cu cea a copiilor cu nevoi speciale. | 
Pentru a înţelege sensul acestei orientări se impun câteva precizări de 
„natură conceptuală. - | 

Mo Se recunoaşte faptul că populaţia şcolară. se subdivide. în îm) mari 
categorii: copii. normal dezvoltați şi copii. cu defi ciențe şi cu nevoi speciale. 
"Evident că de-a lungul timpului conceptele întâlnite î în literatura de specialitate 
au îmbrăcat forme diferite de exprimare , lingvistică: persoane cu deficienţe, 
persoane. cu disabilităţi, persoane handicapate, „persoane , cu deficiențe, cu 
disabilităţi speciale etc. „regăsibile azi în toate. etniile, naţiunile, religiile, 
straturile sociale, orientările politico- -ideologice, în toate culturile, profesiunile, 
etc.,: persoanele cu deficienţe/nevoi speciale. nu sunt. cu nimic vinovate. de 
situaţia lor deosebită, mereu frustrantă, umilitoare şi inechitabilă, aşa cum au 
stat lucrurile până acum.“ (D. Ungureanu, 2000, p. 14). . | 

Dacă în ceea ce priveşte distribuţia procentuală a inteligenţei în populaţia 

umană opinia specialiştilor conduce spre un consens că ea ar fi relativ aceeaşi 
în „istorie şi în geografie“, tot aşa şi în ceea ce priveşte proporţia indivizilor cu 
„nevoi speciale î în totalul populaţiei ar fi relativ constantă. 

Educaţia se află deci în faţa unei realități implacabile: un procent relativ 
constant din populaţia lumii îl reprezintă persoanele cu nevoi speciale. 

Natural că în faţa acestei realităţi societatea umană nu a rămas 
indiferentă nici din punct de vedere educativ, să nu mai vorbim de celelalte 
perspective; socială, politică, economică, culturală etc. . 

Aici, în acest context, ne interesează perspectiva educaţională. Dacă 
vom lua în consideraţie organizarea instituţională şi strategia generală a 
educaţiei cu aceste persoane, vom putea delimita două mari etape în evoluția 
istorică a acestei strategii: 

_— integrarea acestor persoane în instituții special organizate şi 
elaborarea unei strategii educaționale diferențiate în factie de pălagoriile de 
„nevoi speciale pe care le solicităm; | 
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— integrarea acestor copii în colective mixte, alături de congenerii lor fără 


deficienţe, întreaga strategie educativă urmând să răspundă ar ni 


întrebări ce se ridică în mod iminent.. 
| Mişcarea pedagogică, împreună cu tikon strategie èducattg pe care 
o implică această din urmă etapă teoretizată în literatura de specialitate cu 


ajutorul sintagmei „educaţia integrată şi şcoala inclusivă“, considerată de către 


unii teoreticieni ca fiind „marea alternativă la sistemul dual de educaţie“ 
existent până în prezent (vezi D. Ungureanu, 2000). | 
| Evantaiul problemelor sociologice, economice, psihologice şi 


pedagogice pe care le solicită această nouă mişcare sunt extrem de diverse şi 


complicate. Nu intră în problematica acestei lucrări pentru ca ele să fie 
abordate. 


Caracteristic a pentru educația integrată este faptul că prin En, 


„educative judicios organizate se exercită presiuni asupra copilului cu nevoi 
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speciale pentru a-şi câştiga continuu un anumit grad de autonomie în interiorul 


grupului natural, constituit din semeni ai săi normal dezvoltați. 
“ESIE vorba; în fond, de includerea acestor copii într-un mediu educativ 


'normal, în interiorul căruia se exercită presiuni e educative relativ identice i pia 
„celor incluşi în acea colectivitate. | 


< Ansamblul stimulărilor şi al egale educative ce se exercită în 


interiorul grupului sunt relativ omogene astfel încât să nu 'se simtă diferenţe 
evidente de tratare şi, ca - atare, să conducă E PERERA gieetivă a 
-acestor copii. 


Între „şcoala integrată şi sealad inclusivă există doar deosebiri de 
nuanță, cea din urmă marcând un nivel :mai înalt de integrare a copiilor în 
mediul şcolar. „Şcoala inclusivă îşi propune eliminarea oricărei etichetări, 
clasificări, categorisiri valorice sau hp ematia ale eletvilar (D. bipgpioanu, 
p. au: i 5 
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"Capitolul 28 
PROFESORUL 


28.0. ROLUL PROFESORULUI ÎN ȘCOALĂ ŞI ÎN SOCIETATE 


În şcoală, profesorul este conducătorul activităţii didactice ce se 
desfăşoară în vederea realizării obiectivelor prevăzute în documentele şcolare. 
Privite în sine, informaţiile cuprinse în programele şi manualele şcolare 
constituie doar premise latente; din punctul de vedere al formării personalităţii 
umane ele capătă însă valenţe educative ca urmare a prelucrării şi transmiterii 
lor de către profesor. Tot aşa se întâmplă şi cu mijloacele de învăţământ. Oricât 
de perfecţionate ar fi ele, numai utilizarea lor de către profesor, prin integrarea 
într-o situaţie de învăţare, le asigură “valenţele educative scontate. Rolul . 
conducător al profesorului în activitatea didactică rămâne una din coordonatele 
de bază ale misiunii sale. 

Referitor la diversitatea rolurilor pe care le poate Execut profesorul, 
Anita E. Woolfolk menţionează următoarele: 

Profesorul, ca expert al actului de predare-învăţare: el poate lua decizii 
privitoare la tot ceea ce se întâmplă în procesul de învăţământ. 

Profesorul, ca agent motivator: declanşează şi întreţine interesul elevilor, 
curiozitatea şi dorinţa lor pentru activitatea de învățare. 

Profesorul, ca lider: conduce un grup de elevi, exercitându-şi puterea 
asupra principalelor fenomene ce se produc aici. Este un prieten şi confident 
al elevilor, un substitut al părinţilor, obiect de afecţiune, sprijin în ameliorarea 
stărilor de anxietate etc. SE 

Profesorul În ipostaza de consilier: este, un observator sensibil al 
comportamentului elevilor, un îndrumător persuasiv şi un sfătuitor al acestora. 

Profesorul, ca model: prin întreaga sa personalitate, prin acţiunile şi 
= comportamentul'său este un exemplu pozitiv pentru elevi. | 

Profesorul, ca profesionist reflexiv: se străduieşte tot timpul să înțeleagă 
şi să reflecteze asupra întâmplărilor inedite din clasă, să studieze şi să 
analizeze fenomenele psihopedagogice cu care se confruntă. | 

Profesorul, ca manager; supraveghează întreaga activitate din clasă, 
asigură consensul cu ceilalţi profesori, cu părinţii şi cu ceilalţi factori. Profesorul 
are de-a face cu un tip special de management, şi anume „managementul 


Profesorul 


clasei". Acesta include. „toate deciziile şi asia solicitate pentru. menţinerea 
ordinii în clasă“ (1990, p. 5-7)... 

. Profesorul îşi asumă deci o multitudine i: roluri a căror exercitare este 
„dependentă de personalitatea lui. | 

Dar pe lângă activitatea didactică do it dedfăpoară: şi o activitate 
extraşcolară sau cultural- educativă. Corolarul conţinutului social al: acestei 
profesiuni constă în participarea la. evenimentele. şi frământările. social- | 
culturale ale timpului în- care trăieşte şi ale poporului din care face parte. În 
„această ipostază profesorul ne apare ca pedagog social, animat de grija pai nt | 
ridicarea gradului de cultură şi civilizaţie al naţiunii sale.. 

Desfăşurându-şi activitatea : profesională în cadrul şcolii, dascălul. nu 
încetează de a fi un educator şi în afara. ei, urmărind, bineînţeles, obiective 
specifi ce şi apelând la mijloace şi forme adecvate. Numai În măsura în care 
profesorul îşi continuă misiunea şi în afara cadrului profesional pe care i-l oferă 
Şcoala poate fi considerat un educator al poporului:său. Cele două laturi ale 
activităţii sale, şcolară. şi extraşcolară, nu numai că se presupun, dar se şi 
întregesc şi se completează reciproc, imprimând acestei pecifaaiuni un rol sporit 
în progresul general al patriei noastre; 


28. 1. PERSONALITATEA. PROFESORULUI 


Cultura profesorului. Profesiunea de educator, ca, de altfel, orice 
profesiune, este rezultatul acumulării unei culturi profesionale, a unei tehnici de 
“lucru, al formării unor calități specifice pe care le presupune această profesiune. 

În consecință, personalitatea lui poate fi analizată prin prisma premiselor 
necesare alegerii unei asemenea profesiuni şi prin prisma pregătirii propriu-zise 
pentru exercitarea ei. Primul aspect se referă la: calităţile aptitudinale ale 
profesorului, iar cel de-al doilea la cultura sa, rezultat al pregătirii şi experienţei 
acumulate, al formării unor trăsături de personalitate. 

“Din raţiuni didactice ne vom ip ip separat de poe i aaa laturi ale 
personalităţii profesorului. 

Cultura profesorului este i cel e intaaţtpin 'şi pregătirii sale. 
“Componentele ei sunt cultura. et şi filosofică, cultura de p-ta ae şi 
cultura psihopedagogică. 

Multiplele sarcini pe care le are id îndeplinit în şcoală şi bcicinle impun, 
ca o primă coordonată a pregătirii sale, un larg orizont cultural, cuprinzând 
cunoştinţe din diverse domenii ale ştiinţei, tehnicii şi culturii, dublat de o bază 
filosofică menită să-i asigure o viziune de ansamblu asupra lumii şi devenirii ei. 
Corolarul. acestei culturi este deci componenta filosofică care-i permite să 
înţeleagă sensul şi aninda: omului în univers. 
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' Pregătirea de. . specialitate se referă la însuşirea: cunoştinţelor dintr-un 
domeniu al ştiinţei, tehnicii, artei sau culturii, care urmează să fie apoi valorificate 
în actul pedagogic al'predării unui, obiect de învăţământ. Fiecare profesor este 
un specialist în unul din aceste domenii. Fără a se confunda cu omul de ştiinţă, 
' profesorul trebuie să fie la curent cu cele'mai recente UEN, cu A: zu 
controversele ce au locîn acel domeniu.  RISIA SA 

Cea. de-a treia componentă, cultura peiisopetaezupottă se rola la acele ` 
cunoştinţe, tehnici de lucru şi modalități de acțiune-care facilitează, în cele din 
urmă, comunicarea pedagogică. Fără declanşarea: unei rezonanţe în psihicul 
celor cărora li se adresează ea' este''neutră din punct de vedere educativ. 
'Pregătirea psihopedagogică permite profesorului ' să transforme! informaţiile 
cultural-ştiinţifice în mesaje educaţionale. . _: ` 

Cultura  psihopedagogică -se compune: din pata de psihologie, 
“pedagogie, metodică, într-un cuvânt din totalitatea -cunoștințelor teoretice 
“privitoare la educaţie şi personalitatea, umană, şi dintr-un ansamblu de priceperi 
şi deprinderi practice solicitate de desfăşurarea, ca atare, a acţiunii educaţionale. 

Personalitatea profesorului presupune şi o- serie întreagă de calităţi, 
determinate de specificul şi complexitatea muncii pe care o desfăşoară. 

Calitățile atitudinale. Întrucât „profesiunea „de, educator presupune 
raportarea şi confruntarea continuă cu alţii, anumite calităţi atitudinale sunt 
indispensabile acelora care îşi aleg şi prestează această profesiune. Atitudinea 
reflectă „cel-mai adecvat forma primară în care experienţa trecută a individului 
este concentrată, „păstrată şi organizată pentru ca el să se poată încadra 
într-o nouă situaţie“ (T. M. Newcomb, 1966, p. 41-42). Ne vom opri asupra 
celor mai semnificative: 

“e Umanismul, în PIB r şi fo dia de copii, în REPOR} Aflându-se î în 
faţa unor fiinţe umane, adulte sau în devenire, profesorul trebuie să dea dovadă 
= de multă sensibilitate, ataşament şi respect faţă de ele, transformându-se. în 

„cele. din urmă. într-un. coparticipant la. propriile lor confruntări. -O expresie 
concretă a umanismului este dragostea pentru copii. Dragostea educatorului 
este altceva decât dragostea maternă. Ea presupune, în primul rând, respect şi 
încredere faţă de- posibilităţile latente pe care le posedă 'oricare copil, dorinţa 
sinceră ca aceste posibilităţi să se dezvolte, încrederea deplină în viitorul său. 
Ea nu are. nimic comun :cu sentimentalismul .şi .compătimirea, 'cu diversele 
“simpatii manifeste sau ascunse faţă de unii copii, cu toleranța exagerată. Ea 

trebuie să-i. cuprindă pe toţi 'copiii,. fără nici. o: descriminare. „Dragostea 
pedagogică este, în acelaşi timp, impersonală şi personală“ (idem, p. 628). 
"e Calităţi atitudinale de natură caracterial-morală. Din această categorie 
. face parte spiritul de obiectivitate şi dreptate, principialitatea,. cinstea, curajul, 


p i i i Profesorul 


“demnitatea; corectitudinea, ie (ia fermitatea, răbdarea, optimismul, 
stăpânirea de sine etc. Sit: D e 

e Conştiinţa responsabilității şi a misiunii sale. După opinia lui R. Hubert, 
această responsabilitate şi-o asumă faţă .de copii, faţă de patria sa şi faţă de 
întreaga umanitate (idem, p. 629). În mâinile sale se află, într-un fel, nu numai 
viitorul copilului, ci şi al patriei şi naţiunii al cărei membru este. A fi conştient de. 
această misiune şi a te dărui total şi dezinteresat pentru înfăptuirea ei 
înseamnă, implicit, a fi un adevărat patriot. Conştiinţa responsabilităţi şi a 
misiunii nu pot fi concepute în afara adeziunii şi ataşamentului faţă de valorile 
culturale, naţionale şi universale, create de-a lungul veacurilor. 

e Calităţi aptitudinale. Vom include aici toate acele însuşiri psihice care 
"asigură îndeplinirea cu succes a diverselor sarcini pe care le implică activitatea 
instructiv-educativă şi obţinerea în final a unor performanţe ridicate. Ele sunt 
cunoscute în literatura de specialitate sub denumirea de aptitudini pedagogice. În 
funcţie de natura, conţinutul şi laturile activităţii pedagogice, se face distincţia între 
aptitudini didactice (privitoare la activitatea de instruire) şi aptitudini educative 
(privitoare la activitatea de modelare a personalităţii umane). Fiecare grupă 
include apoi diferite aptitudini legate de realizarea unei sarcini concrete (aptitudini 
metodice, aptitudini de evaluare, pay educative în domeniul educaţiei morale, 
estetice etc.). 

Dintre multiplele particularităţi ale proceselor psihice care fac parte din 
„conţinutul psihic al aptitudinilor pedagogice menţionăm următoarele: 

e Calitățile gândirii. Diverse aptitudini pedagogice presupun anumite 
calităţi ale gândirii cum ar fi: TT de analiză şi sinteză, flexibilitatea, 
originalitatea etc. | 

e Calitățile limbajului. Capacitatea de a folosi în mod adecvat acest 
instrument de comunicare este prezentă în toate aptitudinile pedagogice. Este 
vorba de asemenea calităţi cum ar fi: padhat = claritatea, plasticitatea, 
expresivitatea, fluenţa etc. | 

e Calitățile atenţiei. Este vorba de concentrarea, intensitatea, distribu- 
tivitatea, comutativitatea etc. 

„e. Calitatea memoriei. Rapiditatea memoriei, trăinicia păstrării Şi 
promptitudinea recunoaşterii şi tout sunt indispensabile în activitatea 
profu 

Ponderea acestor calităţi şi modul lor de combinare diferă de la o 
aptitudine la alta. Aceste calităţi oferă aptitudinilor pedagogice un fond propice 
de manifestare şi le imprimă un sens general de acţiune. | 

Adoptând drept criteriu structura psihică internă a aptitudinilor pedagogice, 
vom putea circumscrie câteva aptitudini pedagogice speciale cum ar fi: 
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e Aptitudinea de a cunoaşte şi înțelege psihicul. celui supus acțiunii 
educative. Este vorba de capacitatea intuitivă, de pătrundere şi de sesizare 
rapidă a particularităţilor psihice individule. Cunoaşterea: lumii interioare. a 
elevului nu se reduce doar la folosirea unor. tehnici, acestea. fiind totuşi 
indispensabile, la înregistrarea şi prelucrarea. datelor pe care ni le oferă; ea. 
presupune, totodată, intuiţie psihologică. Contactul permanent cu elevii, dublat 
de o pregătire continuă, nu fac decât să dezvolte şi să sparienlinacze această 
aptitudine. Biti bn 
e Aptitudinea empatică. Îi ai Eo nni baria de a privi toate 
influentele prin prisma celor cărora li se adresează şi de a prevedea, în acest 
fel, nu numai eventualele dificultăţi ce ar putea fi fi întâmpinate, ci şi rezultatele 
posibile ce ar putea fi atinse. Această aptitudine: stă la. baza anticipării 
finalităţilor acţiunii. educaţionale. La. polul opus se: află egocentrismul, care 
constă în incapacitatea de a se transpune în situaţia celuilalt, de a accepta 
punctul de vedere al acestuia. O hipertrofie a propriei personalităţii devine o 
piedică în calea cunoaşterii psihicului sapiu âgprand totodată neînţelegeri 
şi conflicte între profesor şi elevi. PT 

e Aptitudini organizatorice. Se marita în: uga activitate: pe care o 
desfăşoară profesorul: planificarea propriei munci, pregătirea şi aa febra 
lecţiilor, îndrumarea activităţii colectivului de elevi etc. 

„e Spiritul de observație. Este capacitatea ce permite 'sesizarea ircglor mai 
fine nuanţe şi manifestări ale acţiunii-educative. Cu ajutorul ei profesorul poate 
“surprinde şi intui „starea de spirit şi intenţiile elevilor, după Peel fejei şi 
anumite mişcări“ (F. N. Gonobolin,.1963, p. 254). 

- e Tactul pedagogic. V. Pavelcu îl defineşte ca fiind „un simţ al măsurii“ 
specific diferitelor. manifestări comportamentale ale profesorului (1962). 
F.N. Gonobolin înţelege prin tact pedagogic capacitatea de a găsi la momentul 
oportun forma cea mai adecvată de atitudine şi tratare a elevilor (1963). 

Din punct de vedere psihic măsura se manifestă în realizarea unui echilibru 
între diverse stări psihice polare şi contradictorii: ce apar în mod inevitabil în 
activitatea profesorului. Pe baza dinamicii interne a acestor stări am putea defini 
tactul pedagogie ca fiind capacitatea. profesorului de a-şi menţine şi consolida 
-stările psihice pozitive şi de a le domina şi inhiba pe cele negative, oferind astfel 
răspunsuri şi soluţii prompte tuturor solicitărilor procesului instructiv-educativ. - 

e Măiestria pedagogică. Constă în dezvoltarea plenară atar 
componentelor personalității profesorului, concomitent cu integrarea lor într-un 
tot unitar. Ea este o sinteză a tuturor însuşirilor general-umane şi a pregătirii 
temeinice şi multilaterale, a efortului depus pentru dezvoltarea şi consolidarea 
calităţilor sale de om şi slujitor al unei profesiuni. În acelaşi timp, ea presupune 
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dăruire şi pasiune, receptivitate faţă de nou, spirit creator, inventivitate, pricepere 
de a acţiona în conformitate cu cerinţele unei situaţii concrete. Din această cauză 
măiestria pedagogică nu se confundă cu tehnica didactică, fiind refractară rutinei 
şi şablonismului. Măiestria înseamnă a acţiona diferențiat de la o situaţie la alta, 
în funcţie de factorii noi ce intervin, unii dintre ei având un caracter inedit şi 
imprevizibil. Un profesor care posedă măiestrie pedagoigcă este mai mult decât 
un bun profesionist, este un artist în meseria sa. 


"282. PREGĂTIREA ŞI PERFECȚIONAREA ~ PREGĂTIRII 
PROFESORULUI S/ 


Arme so de educator se obţine 1 în. instituţii specializate, destinate pregătirii 
cadrelor didactice pentru învăţământul de toate gradele (educatotare, învăţători, 
profesori). Selecţionarea celor ce s-au orientat spre .o asemenea profesiune 
rămâne o problemă deschisă. Natural ar fi ca. învățământul care pregăteşte viitorii 
profesionişti pentru oricare domeniu de activitate să aibă prioritate în recrutarea 
celor care urmează să se ocupe nemijlocit de această pregătire. În realitate, 
lucrurile nu se petrec aşa. 

„După absolvirea acestor institutii, perfecționarea pregătirii profesionale 
devine atât o obligație, cât şi o condiţie a obţinerii unor rezultate cât mai bune în 
'activitatea şcolară şi extraşcolară. Ea se realizează individual şi organizat. Cea 
organizată se realizează la nivelul consiliilor pedagogice, colectivelor de catedră, 
comisiilor metodice, cercurilor pedagogice, cursurilor de - perfecţianare, 
examenelor de defi nitivare, precum şi a celor de obţinere a gradelor didactice, 
doctoratul, sesiuni metodico- ştiinţifice, colocvii, simpozioane, consfătuiri etc. | 


28. 3. STILUL EDUCAŢIONAL (STILUL DE PRED ARE) 


Efi iciența actului educațional este o rezultantă a interacțiunii tuturor 
factorilor şi condițiilor care 'concură la desfăşurarea sa. Personalitatea 
educatorului reprezintă acel filtru care imprimă direcţii şi fi inalităţi nuanţate 
întregului demers educativ. 

Pentru surprinderea specificului dependenţei acestui proces de personali- 
tatea profesorului s-a introdus conceptul de „stil educaţional sau stil de predare“. 
El s-a impus relativ mai recent pe baza investigaţiilor întreprinse asupra compor- 
tamentului didactic al profesorului şi, în general, asupra relaţiei profesor-elevi. 

Considerăm că stilul educaţional desemnează o constelație de trăsături 
care circumscriu comportamentul profesorului în relaţiile sale cu elevii. Stilul 
scoate în evidenţă ceea ce este specific fiecărui profesor, nota sa „personală“ în 
realizarea atribuţiilor pe care le incumbă propriul statut. Chiar dacă stilul mai 
multor profesori se constituie relativ din aceleaşi elemente, ponderea şi modul în 
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care ele se corelează diferă de la unul la altul. Se pot distinge „stiluri individuale — 
care dau identitatea fiecărui profesor, stiluri grupate — care“ subsumează sub 
aceeaşi categorie cadrele“ didactice cu particularităţi stilistice asemănătoare şi 
stiluri generalizate: — care reprezintă modalităţi : generale de: conducere 
educaţională, cu valoare de strategii” (D. Potolea, 1982, p. 149). ap: 
Cele mai multe cercetări s-au: concentrat însă asupra delimitări, şi 
descrierii unor tipologii de stiluri educaţionale. Câteva din aceste tipologii sunt 
„relevante: tipurile democratic, autoritar şi laissez-faire; tipul educaţional centrat 
pe elev şi tipul educaţional centrat pe grup; stilul: autoritarist şi stilul liberalist 
(nondirectivist); stilul punitiv (întemeiat pe constrângere şi stimulare aversivă) 
şi stilul nepunitiv sau afectuos (întemeiat pe „căldură“ sufletească şi activarea 
resorturilor motivaţionale: intrinseci); stilul normativ (preocupat de respectarea 
şi aplicarea întocmai a normelor” sociale pedagogice) şi, stilul operațional- 
concret (preocupat de rezolvarea 'unei probleme. educative în funcţie de 
contextul situaţional în care este plasată); stilul interogativ (centrat ‚pe 
conversaţie) şi “stilul expozitiv (centrat pe expunere şi ascultare); stilul 
nomotetic, idiografic Şi intermediar Sii „Asupra acestei din urmă tipologii se 
impun. câteva precizări. 
Stilul nomotetic accentuează dimensiuniea a Et a comportamentului 
profesorului. Ca atare, imperativele. sociale, presiunile. instituţionale sunt cele 
care prevalează, “trecând. înaintea cerinţelor şi disponibilităţilor, personalităţi 
‘copilului. Întregul demers didactic Și proissoulule este . entat în , direcţia 


sociale şi în mai mică măsură asupra celor individuale: 

Stilul idiografic se plasează la polul opus. Accentul cade de data aceasta 
pe cerințele copilului, pe trebuințele sale, urmărind ca fiecare să- şi descopere 
singur ceea ce are mai relevant. 

Dacă în stilul nomotetic se urmăreşte adaptarea persoanei ` Ja un rol 
definit, în stilul idiografic rolul. se adaptează persoanei, modelându-se după 
trăsăturile acesteia. În alţi termeni, în cadrul stilului nomotetic avem de- -a face 
cu socializarea personalităţii, pe Sanie în cel idiografic, cu peseopalizarea 
rolurilor. FR 

Între. cele două titi i se plasează stilul. intermediar. Dezideratele 
socialului pot. fi realizate prin luarea în considerare a trebuinţelor şi dispoziţiilor 
individuale. Socializarea- personalităţii. şi. personalizarea rolurilor se. află într-o 
relaţie de interdependenţă. Procesele din clasă pot fi „privite ca o tranzacţie între 
roluri şi ERAN de unde denumirea de „stil tranzacţional“ ii p. 31). 
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Evident că asemenea tipologii nu se prezintă în stare pură şi într-un mod 
dihotomic în realitate întâlnim doar stiluri individuale care se exprimă. printr-o 
sinteză unică şi irepetabilă de manifestări. Ca atare, aceste tipologii constituie 
. mai degrabă cadre de referinţă. Adeziunea'la una din aceste tipologii depinde, 
pe de o parte, de personalitatea profesorului, de experienţa şi concepţia sa 
filosofică, iar pe de altă parte, de particularităţile psihice ale elevilor şi de 
: contextul organizaţional psihosocial în care îşi desfăsoară activitatea. 

- “Eficienţa stilului nu poate fi apreciată în sine, ci numai prin raportarea sa 
la acești factori generatori care ţin de personalitatea ii Alea şi contextul 
psihosocial în care acesta este integrat.* | 


28.4. PROFESORUL-DIRIGINTE 


28.4.0. Sarcinile dirigintelui 


Rolul fundamental al dirigintelui este acela de a realiza o coordonare şi 
de a asigura o. unitate a tuturor influențelor educative ce se exercită de către 
toţi membrii colectivului pedagogic şi de către toţi factorii educativi antrenați î în 
acest proces. 
| Coordonarea nu înseamnă uniformizarea sau substituirea de sarcini.. 
Fiecare profesor îşi exercită influenţa în funcţie de: posibilităţile pe care i le 
"oferă specialitatea pe care o predă, în funcţie de experienţa şi personalitatea 
sa. Diversificarea determinată de aceste deosebiri este inevitabilă, ea având 
un rol pozitiv în formarea şi dezvoltarea personalităţii umane. Cu cât sursele 
generatoare de influenţe sunt mai multe, cu atât registrul Ie a este mai 
“extins şi, prin urmare, efectele vor fi mai puternice." 

‘Rolul coordonator al dirigintelui se concretizează prin organizarea unui 
ansamblu de activităţi educative care să sintetizeze, să valorifice, să 
sistematizeze şi să completeze influenţele educative ce s-au exercitat în cadrul 
"şcolii, cât şi în afara acesteia. De asemenea, dirigintele se îngrijeşte de 
'adoptarea unor cerinţe unice.de către toţi profesorii, de coordonarea 
exigenţelor faţă de îndeplinirea acestor cerinţe, de dozarea în timp a diverselor 
„activităţi organizate cu elevii clasei. ~ | 

Exercitarea acestui rol presupune realizarea următoarelor sarcini: 

“e “Cunoaşterea. sintalităţii colectivului şi a` personalităţii. elevilor. 
Sintalitatea include, după cum am mai constatat, notele. definitorii ale 
‘colectivului, privit ca un tot unitar, ca un grup social. Ca atare, cunoașterea 
- colectivului nu se confruntă cu cunoaşterea fiecărui membru al său. Pentru 
cunoaşterea sintalităţii urmează să apeleze la metode şi procedee diferite pe 
care le-am prezentat la momentul potrivit. În acelaşi timp, dirigintelui îi revine 
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obligaţia de a: cunoaşte personalitatea fiecărui: elev. Rezultatele: Bersleia 
cunoaşteri vor fi consemnate în fişa individuală a elevului. 
9 Îndrumarea şi coordonarea acţiunii de orientare şcolară şi profesională. 
‘Diriginteluiî ii revine sarcina de a coordona influenţele exercitate de către ceilalţi 
factori în concordanţă cu cerinţele psihologice ‘şi sociale pe care. le implică 
orientarea şcolară şi profesională. . | isi | 
e Asigurarea succesului la învăţătură al psd elevilor. Din acest punct 
„de vedere, dirigintele are obligaţia de a urmări progresul pe care îl face fiecare 
“elev, succesele şi insuccesele sale, cauzele acestora, dificultăţile. amepiga 
etc., intervenind pentru asigurarea reuşitei la învățătură. 
| e Realizarea unui consens în educaţia morală a elevilor. Dirigintelui îi 
„revine misiunea de a sistematiza tot ceea ce elevii au asimilat din alte surse şi 
din experienţa lor, de a organiza acţiuni popi care să conducă la clarificarea 
unor principii şi norme morale. 
„e Colaborarea cu familia. Se referă, pe de o parte, la. cunoaşterea cât 
mai detaliată a condițiilor. familiale şi a climatului educativ din familie, iar pe. de 
altă Parte, la orientarea şi îndrumarea activităţii educative a painan., | | 


28. 4.1. Ora de dirigenţie, 


"Este una din formele. de organizare. a activităţii Pai Tri în n cadrul 
„căreia acesta. urmăreşte îndeplinirea unora din sarcinile ce-i revin. Subliniem 
că ora de dirigenţie este doar una din multiplele posibilităţi pe care dirigintele 
le are la îndemână pentru desfăşurarea muncii educative cu. elevii. Ea este o 

„parte componentă a unui sistem al acţiunilor dirigintelui. 

Deoarece aceste ore sunt prevăzute în planul de. învăţământ, este 
“indispensabilă - realizarea unei continuităţi în urmărirea unor obiective 
educaţionale. Tematica; acestor.ore este profilată în funcţie de obiectivele 
fundamentale. ale activităţii dirigintelui. 
| Tematica orelor de: dirigenţie . prevăzute. în planific: icarea paossa 
rimes ha trebuie să vină în întâmpinarea unor probleme pe care le. ridică 

-- colectivul de elevi sau care au apărut în cadrul colectivului. 

Pregătirea pentru fiecare oră de dirigenţie constă în formularea . 
obioectivelor, în alegerea mijloacelor şi a: strategiei, în stabilirea structurii 
interne a orei. Referitor la această structură, opinia generală a specialişitilor 
este că ea are un „profil“ individual, subordonat însă obiectivelor urmărite. 

„În vederea realizării rolului: coordonator al influențelor educative şi a 
epini sarcinilor ce-i revin, dirigintele . apelează la o serie întreagă de 
metode, forme de. colaborare, de lucru care, alogo într-un tot; constituie 
strategia generală a activităţii sale. 
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„28.5. PROFESORUL-DIRECTOR . 


28.5.0. Problematica conducerii şcolii 


Complexitatea şi ritmul dezvoltării societăţii contemporane impun cu tot 
mai multă acuitate problema dirijării diverselor sale componente şi procese cu 
scopul asigurării unor relaţii funcţionale optime între ele. Conceptul de „ştiinţa 
conducerii“ reflectă tocmai această necesitate. În spiritul teoriei sistemelor, a 
conduce ştiinţific î înseamnă a dirija şi controla comportamentul de ansamblu al 
“unui sistem social. | 

Învăţământul este, după cum am precizat, un tip de sistem SCRIS cu 
particularităţi proprii ce rezultă, pe de o parte, din relaţiile de subordonare pe 
care le are faţă de sistemul social, considerat ca un subsistem al acestuia, iar 
pe de altă parte, din legităţile interne ale funcţionării sale. Ştiinţa conducerii 
învăţământului sau „managementul instrucţional“ se referă, în acelaşi prer la 
sistemul de învățământ și la procesul de învăţamânt. 

-În limitele celor de` mai sus conducerea şcolii ne apare ca fiind e) Haţiunie 
Săi de planificare, organizare; îndrumare, decizie şi control exercitată de 
către director şi alte organisme colective, constituite la nivelul ei, asupra întregii 
activități ce se desfăşoară în cadrul acestei instituţii. Principalele funcții ale 
conducerii şcolii sunt: planifi carea, organizarea, controlul, îndrumarea, decizia. 

e Planificarea. Cu ajutorul” éi conducerea orientează “activitatea în 
oja ce se safa în congejdanja pi cu “sarcinile generale ce stau în faţa 

e Organizarea muncii în şcoală. Gonstă în crearea şi asigurarea unor 
"condiţii optime de muncă în toate compartimentele. Este vorba de repartizarea 
"judicioasă a sarcinilor, recensământul şi înscrierea copiilor în şcoală, 
constituirea diverselor organisme la nivelul şcolii, întocmirea orarului etc. 

e Controlul şi îndrumarea activităţii. Se diferenţiază în funcţie de agentul 
care exercită controlul şi îndrumarea şi de obiectul îndrumat şi controlat. Dintre 
aceste forme putem: menţiona convorbirile individuale, convorbirile colective, 
asistenţele la lecţii şi alte activităţi, efectuarea unor sondaje, verificarea şi 
studierea documentelor etc. 

e Decizia. Este considerată, pe bună dreptate, funcţia principală a 
activităţii de conducere. Decizia este un act deliberativ de alegere a variantei 
„optime de executare a unei acţiuni ce se întreprinde de către un individ sau i 
organism colectiv. La nivelul şcolii decizia se concretizează în alegerea celor 
mai adecvate soluţii în vederea înscrierii n pa educaţionale pe făgaşul 
înfăptuirii obiectivelor stabilite. 
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„ Condiția fundamentală a eficienţei deciziilor este cunoaşterea profundă 
şi multilaterală a realităţii, a tuturor factorilor implicaţi în desfăşurarea activităţii 
din şcoală, a condiţiilor materiale şi psihosociale ce-şi pun amprenta asupra 
acestei activităţi. 


28. 5, 1. Per sonalitatea directorului 


Despre oersonalitatea directorului s-a scris mult. Considerăm că axa în 
jurul căreia se concentrează tot ceea ce -s-a spus şi se va spune este 
autoritatea directorului. În general, autoritatea unui conducător poate fi 
expresia funcţiei pe care o deţine sau expresia modului său de acţiune. Prima 
este o autoritate instituţională, iar cealaltă este o autoritate câştigată sau 
„persuasivă“. Prima are un caracter coercitiv, decurgând din valoarea socială 
a funcţiei, cealaltă are un caracter stimulativ, decurgând. din valoarea 
intrinsecă a persoanei ce deţine . funcţia. Cele două fațete ale autorităţii 
conducătorului se întrepătrund... Ca reprezentant. al unei instituţii sociale, 
directorul. şcolii dispune de autoritate instituţionalizată, în temeiul căreia are 
dreptul de a lua decizii şi de a impune respectarea lor de către cei pe care îi 
conduce. Atunci când actul conducerii se bazează numai pe o. astfel de 
autoritate între conducător şi conduşi apar disfuncţionalităţi care îmbracă 
diverse forme de manifestare, deschise sau mascate, violente sau pasive. Se 

impune ca autoritatea instituţionalizată să fie întregită cu cea persuasivă. 
Aceasta din urmă nu se atribuie, ci se câştigă. Ea este expresia directă a 
valorii intrinseci a personalităţii conducătorului. În cazul directorului de şcoală 
ea este expresia culturii. şi pregătirii sale, a trăsăturilor. de personalitate pe 
„care le posedă. Poate în nici un alt domeniu nu se pune cu atâta stringenţă 
problema necesităţii coexistenţei celor două laturi ale autorităţii ca în cazul 
conducătorului de şcoală. Afirmația se justifică dacă ne gândim la faptul că 
directorul, în calitate de cadru didactic, îşi exercită autoritatea în primul rând 
faţă de celelalte cadre didactice, persoane ce posedă un status: profesional 
relativ apropiat. Fără autoritatea persuasivă rămâne un simplu conducător 
administrativ. 

Vorbind despre spite mie profesorului, am încercat să arătăm-cum 
trebuie să fie un profesor şi care sunt calităţile solicitate de această profesiune. 
Persoana directorului trebuie să fie, pe lângă toate acestea, un cadru de 
referinţă, iar pentru a-şi putea câştiga autoritatea persuasivă el urmează să se 
manifeste cu şi mai multă pregnanţă: | 

Toate acestea urmează să fie întregite, bineînţeles, cu calităţi 

manageriale indispensabile unui director de şcoală. Ele vizează cu precădere 
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aptitudini organizatoricxe şi capacitate empatică în relaţie cu celelalte cadre 
didactice şi cu întregul personal tehnico-administrativ din şcoală. 


28.5.2. Sensul managerial al acţiunii educaţionale 


Câteva reflecţii introductive la acest subcapitol sunt indispensabile. 
Asistăm în ultima vreme la alăturarea tot mai frecventă a două bogat d 
destul de diferite „management: şi „educaţie“. - 

Nu suntem împotriva î îngemănării într-o sintagmă a unor concepte care 

„acoperă realităţi distincte. Cu o singură condiţie: alăturarea să nu fie 
artificială i iar noul hibrid să aducă un surplus de informaţie şi o, „exprimare mai 
elevată. | 

În acest context se înscrie, după opinia Sr oastră, conceptul de 

„management“ asociat tot mai frecvent cu noţiuni cum ar fi cel de „stres“ de 

unde „managementul stresului“, . cu aceea -de „carieră“ dând- naştere 
„managementul carierei“, cu cel de „timp“, rezultând „managementul timpului“ 
etc, în ultima vreme Aiiinzânaurse şi asupra educaţiei, rezultând piirid 
„manager“. 

Asemenea inovaţii lingvistice constând î în folosirea abuzivă : a termenului 
de „management“ sunt păgubitoare atât aţi domeniul ap origine, căi şi 
pentru domeniul unde s-a extins. 

Pentru înţelegerea mai profundă a situaţiei să apelăm la opinia 
specialiştilor în definirea „managementului“. După părerea celor doi autori, 
O. Niculescu şi I. Verboncu, managementul ar fi „procesul de obținere şi 
combinare a resurselor umane, informaţionale, fizice şi financiare în vederea 
realizării scopurilor organizației“ (1997, p. 37), în timp ce Samuel C. Certo 
consideră că ar fi vorba de „procesul pe care îl urmează managerul pentru 
îndeplinirea obiectivelor organizației“ (2002, p. 22): 

Rezultă de aici că definițiile sunt extrem de generoase, de unde tentaţia 
de extindere a conceptului asupra celor mai diverse acţiuni umane. 

„ În faţa acestei stări de fapt suntem de părere că extinderea conceptului 
în. me Se educaţiei este, până la un punct, artificială întrucât estompează 
cele mai semnificative nuanţe ale acţiunii educaţionale, restrângând sensul 
acesteia la elemente cuantificabile economic. 

„O simplă comparaţie între cele două concepte, management şi educaţie, 
este în măsură să demonstreze cele spuse. - 

Sintetic, această comparaţie va fi exprimată în tabelul care urmează: 
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Management - 
_— pune accent pe structuri; 
— urmăreşte obţinerea unui rezul- 

tat final, cuantificat în bani; 
>o = este orientat: predominant spre 
locuri de muncă; 
` —are în vedere cu site răs- 
punsuri concrete la realitățile date; 
=- — este preocupat îndeosebi. de 
menținerea unei anumite stări, de 
stabilitatea structurii; 
— viziunea, în management, este 
cuantificabilă într-o unitate de timp 
Le: Mii á i 
= 'sistemul managerial implică un 
„coeficient de rigiditate; . | 
— implică un.orizont. mai îngust, 
aplicabil unui context dat. | 


` — pune accent pe oameni 
— urmăreşte dezvoltarea unor ca- 

lităţi umane şi explorarea orizon- 
„turilor; 


„este du da predominant 
spre e pregătirea pentru viaţă; 

— are în vedere cu precădere 
întrebări asupra existenţei; 
= — vizează cu precădere dezvol- 
‘tarea unei stări sau a unei structuri 
atinse; ; 

ui nalitatea în educaţie îmbină 
viziunea pe termen scurt cu cea pe 
“termen lung; | | 

"— acțiunea educaţională. este 
dinamică şi flexibilă în acelaşi timp; 

= implică un` orizont larg, cu 
deschideri şi orizonturi probabile. . 


Ş fatið exprimare fi fi losofi că, am pute samaa că în timp. ce managementul 
este cantonat pe „a avea, educaţia s stimulează idealul fiinţei umane exprimat 
prin „a fi“ şi „a deveni. 

Considerăm apoi. că, din perspectivă metodologică, pedagogia dispune 
de un evantai larg de concepte proprii care permit. includerea unor nuanţe pe 
care le implică managementul. Este sufi cient să enumerăm câteva dintre ele: 
învăţător, educatoare, institutor, profesor, director etc. t 
| Golirea pedagogiei de sistemtul conceptual propriu, acumulat de-a lungul 
istoriei, prin împrumutarea artifi cială a unora ce acoperă o realitate distinctă nu 
face decât să declanşeze incertitudini şi lipsă de rigurozitate metodologică. 

“Cultura managerială este utilă şi necesară în sensul că impune nuanţe 
suplimentare în abordarea fenomenului educaţional; ea nu merge până acolo 
încât să impună substituirea de- concepte. Cultura managerială. ne ajută să 
înţelegem mai bine comportamentul uman al agenților din şcoală, relațiile ce se 
stabilesc între ei, conjugarea eforturilor în vederea atingerii obiectivelor stabilite. 
Z Conținutul conceptului de: profesor, ca să ne oprim doar asupra unui 
singur exemplu, este diferit de al celui de manager. Sensul cel mai profund al 
conceptului de profesor, condensat în expresia de ;a fi în celălalt“, nu n pama fi 
inclus în nici un alt termen Siraha: i 
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„Preluarea şi introducerea artificială a unor termeni, cum este cel de 


„management“, fără o circumscriere clară a conţinutului. său şi a nivelului în 


care se aplică, conduce la denaturarea sensului acţiunii educaţionale şi la 


confuzie în sistemul conceptual al pedagogiei. 
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